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PERCEPCIÓN SOCIO AFECTIVA QUE LE OTORGAN A SU 
REINSERCIÓN ESCOLAR LOS NIÑOS Y NIÑAS CON MALTRATO 
INFANTIL ACOGIDOS POR LA RED DE SENAME  
 
 
                                               JUSTIFICACIÓN 
 
 
Una visión educativa es una concepción acerca de lo que se estima que debe ser 
la educación formal en un determinado contexto histórico – socio – cultural 
dentro de la escuela, donde interactúan alumnos, docentes, apoderados apoyando 
el aprendizaje de todos los alumnos y junto a ello, favoreciendo el desarrollo de 
los educandos como personas. 
 
Pareciera ser que la cultura, o al menos quienes seleccionan los aspectos de ella 
que estiman más significativos para el crecimiento personal de los alumnos y el 
fortalecimiento de la sociedad, no le han otorgado igual relevancia al proceso de 
adaptación escolar el cual experimenta todo niño interiorizando cada una de 
estas experiencias por el resto de su vida. 
 
Es por eso que los niños privados de un medio familiar normal, no sólo carecen 
de la posibilidad de adquirir hábitos sociales normales, con la consecuente 
alteración en la adaptación a la sociedad.  
 
El daño psicológico, además de la vulneración de sus derechos producto de las 
condiciones desventajosas en las que le corresponde desenvolverse, le otorgan 
importancia al efectivo porcentaje del fracaso escolar, por lo tanto es importante 
corregir estas situaciones, desarrollando una función de defensa social, dirigida a 
la prevención, protección y rehabilitación de esta irregularidad. 
 
 
Es importante señalar que los beneficiarios de esta investigación son los sujetos 
que carecen o disponen en forma deficiente del cuidado de su familia, se 
encuentran desprotegidos o expuestos a conflictos permanentes con el medio 
social.  El cumplimiento de los objetivos  permitirá que el niño en situación 
irregular no permanezca ajeno a las características de los establecimientos 
educacionales, repercutiendo todo ello en el desarrollo integral de este. 
 
Uno de los temas que la Psicología ha puesto en discusión es la adaptación al 
sistema escolar y la mejora de este. Al mismo tiempo no es una duda que los 
temas educativos relacionados con la reintegración tendrán un futuro muy 
prometedor 
 
Pero al mismo tiempo los responsables de llevar a la práctica este tema se 
preguntan a menudo cómo hacerlo. Esta investigación trata de responder a esa 
inquietud. El objetivo es muy ambicioso, y seguramente sólo se conseguirá en 
parte. Pero este trabajo se hace con la convicción de que los pasos serios que se 
den en esa dirección serán de ayuda a los niños y a la sociedad futura que ellos 
están destinados a regir 
 
Este trabajo de investigación permitirá elaborar pautas de observación, análisis 
de contenido y análisis estructural del discurso, grupos focales, entrevistas en 
profundidad para niños, niñas y profesores jefes, con el objetivo que permitan 
identificar el comportamiento de los alumnos en la escuela, así como su 
percepción del entorno escolar. 
 
 
 
 
El proceso de investigación cuenta con los recursos  necesarios, dentro de los 
cuales se pueden mencionar un número importante de niños y establecimientos 
educacionales que cumplen con las características necesarias para el estudio. De 
lo cual tiene previo conocimiento otorgando su autorización el Servicio 
Nacional de Menores (SENAME), quien a su vez depende del Ministerio de 
Justicia.    
 
De acuerdo a 18 características socio afectivas de niños con maltrato infantil, se 
eligieron cuatro indicadores fundamentales para el estudio y que son de sumo 
interés en los centros educativos y serán las que nos guiaran en el conocimiento 
de los efectos en estos niños, estas son: Motivación (escolar), Imagen y 
valoración de si mismo (auto estima), Habilidades sociales (relaciones 
interpersonales) y Habilidades autorregulatorias (conducta). 
 
Asimismo entre los aportes prácticos y concretos de esta tesis se puede señalar 
que contribuirá a tomar conciencia de lo que significa para los niños a través de 
su experiencia educativa un adecuado ambiente de convivencia, cuando estos se 
encuentran alejados de las fuentes del maltrato posibilitando de alguna forma el 
mejoramiento de su conducta y sus relaciones interpersonales.  
 
Además permitirá tener una mayor claridad del desarrollo emocional de los 
niños con maltrato infantil en las áreas de la autoestima y motivación dentro del 
ámbito escolar.  
 
 
 
 
 
 
Todo esto de alguna forma podría estimular en la comunidad escolar un 
compromiso con el aprendizaje de estos niños desarrollando una actitud 
positiva, es decir, donde sus integrantes comprendan las conductas individuales 
de cada uno de ellos lo cual promueve el proceso adaptación de mejor forma. 
 
De la misma manera los resultados de esta investigación permitirán proponer un 
plan de intervención socio afectivo breve para el trabajo en aula del profesor con 
estos niños.  
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PERCEPCION SOCIO AFECTIVA QUE LE OTORGAN A SU 
REINSERCIÓN ESCOLAR LOS NIÑOS Y NIÑAS CON MALTRATO 
INFANTIL ACOGIDOS POR LA RED DE SENAME  
 
 
                                                  INTRODUCCIÓN 
 
Las consecuencias de golpes y maltratos físicos en general, producen en primer 
lugar daño físico pero en el mismo instante del castigo se envían mensajes 
profundamente destructivos para la psique de las victimas ejerciendo un 
dramático impacto en áreas críticas del desarrollo infantil, con perjuicios 
presentes y futuros en el funcionamiento social, emocional y cognitivo. 
 
El carácter altamente traumático del pánico, la impotencia, el terror, 
frustraciones severas y prolongadas, acompañadas de dolor y del carácter 
impredecible del comportamiento del agresor, son huellas que constituyen 
secuelas psicológicas que se manifiestan de las siguientes formas: 
 
A) Trastorno de la identidad: El niño golpeado puede tener una mala imagen de 
sí mismo, puede creer que es él la causa del descontrol, lo que le llevara a 
autorepresentarse como una persona mala, inadecuada o peligrosa. 
 
B) Ansiedad, angustia y depresión: Esta puede expresarse en trastornos del 
comportamiento, por miedo, ansiedad y angustia, o como síndrome de estrés 
postraumático. A veces este trastorno, puede estar enmascarado por mecanismos 
de adaptación a la situación. 
 
 
 
 
 2
Estos niños desconfían de los contactos físicos, particularmente de adultos, y se 
alteran cuando un adulto se acerca a otros niños, especialmente si lloran. 
 
También presentan problemas de atención, concentración y tienen dificultad 
para comprender instrucciones. 
 
Los niños maltratados físicamente son significativamente más agresivos con sus 
iguales, y presentan altas tasas de conductas negativas, como patear, gritar, 
comportamientos destructivos y desviaciones en la conducta socio afectiva. 
 
En general los niños con maltrato psicológico, reciben también otros tipos de 
maltrato, especialmente físicos; y siempre reciben un mensaje analógico que les 
indica que no son dignos de amor y de respeto. Este mensaje reforzado por las 
palabras descalificadoras e hirientes que producen en el niño baja autoestima, 
sentimientos de inferioridad, de inadecuación, tristeza y ansiedad crónica. 
Además son extremadamente temerosos y las experiencias nuevas, aunque sean 
positivas, les provocan excitación y ansiedad desmesurada. Con poca frecuencia 
demuestran alegría o placer, y se caracterizan por aparecer siempre frustrados, 
manifiestan sentimientos de fracaso y vergüenza frente a las dificultades de 
aprendizaje. 
 
Los niños maltratados psicológicamente desde la edad escolar, son 
significativamente más propensos a mostrar retrasos en el desarrollo cognitivo 
que los niños no maltratados.  
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Este fracaso se ha atribuido a la falta de estimulación y descalificación 
permanente del agresor que se preocupa excesivamente de aspectos 
conductuales y de obediencia, en detrimento de las necesidades exploratorias y 
de estimulación, necesarias para el desarrollo normal. 
 
De esta forma los niños expuestos a abuso verbal, cohíben poco a poco a 
manifestaciones espontáneas y suprimen algunos aspectos de la conducta 
interpersonal, lo que explicaría la dificultad en  la adquisición de las 
competencias cognitivas. 
 
Algunos estudios de la UNICEF han revelado déficit significativos en el 
rendimiento académico y en el nivel intelectual de los niños maltratados física y 
psicológicamente, encontrándose diferencias promedio de 20 puntos menos en el 
coeficiente intelectual, que el de los niños que no han sido maltratados. 
 
Por otro lado demuestran un retraso de dos años en las habilidades verbales de 
niños con maltrato físico y psicológico, con respecto al logro normal de estas 
habilidades. 
 
Las situaciones carenciales o de maltrato psicológico, obligan a los niños a 
invertir gran cantidad de energía psíquica en desarrollar mecanismos de 
adaptación a su situación, como por ejemplo en las relaciones interpersonales 
caracterizadas por la dependencia y el rechazo. 
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 Este aparece a raíz de la indiferencia de los padres, por lo cual el niño puede ser 
muy dependiente de los signos de afecto de cualquier adulto, llamando la 
atención indiscriminadamente para procurarse un poco de afecto. Una vez 
lograda la atención del adulto, la dependencia se transforma en retirada, para 
protegerse del sufrimiento que puede conllevar un nuevo abandono. Así, estos 
niños dejan paulatinamente de buscar afecto y congelan sus emociones, 
negándose la posibilidad de mantener relaciones afectivas, calidas y duraderas 
en el transcurso de su vida. 
 
De acuerdo a un estudio realizado por UNICEF el año 2000 con alumnos de 
octavo año básico de seis regiones y de todos los grupos socioeconómicos del 
país, más del 70% de los niños y niñas ha sufrido algún tipo de violencia por 
parte de sus progenitores. El 25,4% declaró haber recibido violencia grave. 
 
En este sentido, de los niños/as vigentes al 28 de Febrero de 2002 (57.425) en 
centros subvencionados por el Sename, el 46,1% había sido victima de maltrato 
infantil, es decir, 26.425 niños, niñas y adolescentes. De ellos, un 72,3% era de 
género femenino y 27,6% de género masculino. 
 
A modo ilustrativo a continuación se presentan indicadores sobre la infancia, de 
acuerdo a estadísticas realizadas en nuestro país y que dicen relación con el 
maltrato infantil. 
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Frecuencia deViolencia Familiar  
Cifras comparativas. Chile 1994 y 2000  
TIPO DE VIOLENCIA  1994 2000 
Física Grave  34,3 25,4 
Física Leve  28,7 28,5 
Psicológica  14,5 19,7 
No hay Violencia  22,5 26,4 
 
El universo corresponde a 1.525 niños y niñas aproximadamente, de 8vo. básicos de 103 establecimientos educacionales de 6 regiones del país. 
FUENTE: UNICEF: Estudio comparativo de Maltrato Infantil 1994 y 2000 
 
Violencia de los Padres hacia los Hijos  
según Estrato Socio-Económico. Cifras comparativas. Chile 1994 y 2000  
Bajo (%)  Medio (%)  Alto (%) 
TIPO DE VIOLENCIA  
1994 2000 1994 2000 1994 2000 
Física Grave  39,1  31,0 31,2  23,5 24,6 16,3 
Física Leve  28,0  29,0 29,3  29,0 29,8 25,8 
Psicológica  11,1  14,6 15,8  22,0 24,6 26,7 
No hay Violencia  21,9  25,4 23,8  25,5 21,0 31,3 
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El universo corresponde a 1.525 niños y niñas aproximadamente, de 8vo. básicos de 103 establecimientos educacionales de 6 regiones del país. 
FUENTE: UNICEF: Estudio comparativo de Maltrato Infantil 1994 y 2000  
 
 
Opinión de los niños sobre la utilidad del castigo físico por tipo de 
violencia. Chile 2000 
Tipo de violencia Sí  No, nunca 
Sin violencia 24,9 61,1 
Violencia psicológica 24,8 60,8 
Violencia física leve 35,0 46,9 
Violencia física grave 48,0 32,7 
 
El universo corresponde a 1.525 niños y niñas de 8vo. básicos de 103 establecimientos educacionales de 6 regiones del país. 
FUENTE: UNICEF: Estudio comparativo de Maltrato Infantil 1994 y 2000  
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CAPÍTULO 1: EL PROBLEMA Y SU IMPORTANCIA 
 
 
1.1. MALTRATO INFANTIL Y EDUCACIÓN 
 
El  Gobierno del Presidente Ricardo Lagos decidió realizar un profundo cambio 
en el sistema de atención a la infancia para hacerlo coherente, en todos sus 
aspectos, con los mandatos de la Convención Internacional de los Derechos del 
Niño. Esta convención, que fue ratificada por Chile en 1990, obliga a adecuar 
las legislaciones de los países que la suscribieron a sus postulados. Además, le 
asigna al Estado el rol de promover y garantizar activamente los derechos que 
consagra, entre ellos, el de Educación. El desafió que significa esta Reforma se 
está desarrollando en forma conjunta con los organismos privados y públicos 
que colaboran con el Estado en la tarea de brindar apoyo a los niños y niñas 
vulnerados en sus derechos. 
 
La Convención Internacional de los Derechos del Niño es profundamente 
respetuosa de la relación niño – familia, partiendo del reconocimiento expreso 
de la necesidad de que él y ella crezcan en el seno de una familia, de forma que 
ésta sea la primera responsable de la realización de sus derechos. 
 
El niño y su grupo familiar están, a su vez, insertos en una comunidad, es decir 
en un entorno material, social y cultural próximo, constituido por sujetos 
(vecinos, amigos), organizaciones ( Juntas de Vecinos, Clubes Deportivos,etc.) e 
instituciones (Iglesia, Escuela, Municipio) con los cuales interactúan 
cotidianamente, los cuales pueden constituir redes sociales de apoyo y de 
recursos para su desarrollo.  
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Por esta razón cobra relevancia el fortalecimiento de su capacidad de cuidado, 
educación y protección de la infancia. 
 
Sin desconocer el importante rol de la familia y la comunidad en el desarrollo de 
los niños y niñas, es fundamental el rol que le cabe al Estado en cuanto a 
respetar, promover y garantizar el cumplimiento de sus derechos, a partir de las 
obligaciones que emanan de la firma y ratificación de la Convención 
Internacional de los derechos del Niño. 
 
Ésta reconoce a los niños como individuos con necesidades que evolucionan con 
la edad y maduración, y para garantizar que estas sean cubiertas, establece el 
derecho de todo niño a un nivel de vida adecuada. 
 
Considera en este sentido, un conjunto de normas mínimas que los gobiernos 
deben aplicar de manera que aseguren su derecho a la supervivencia, el 
desarrollo de aptitudes físicas y mentales, a la protección contra todo aquello 
que vaya en menoscabo de su desarrollo, y el derecho a participar en la vida 
familiar, cultural y social de su país 
 
En este marco, las actuales políticas estatales en materia de infancia, se basan en 
tres principios rectores generales. 
 
1.- El niño y la niña como sujetos de derecho especial, esto es, sujetos de 
derecho dotados de una supraprotecciòn o protección complementaria, pues se 
agregan nuevas garantías a las que corresponden a todas las personas.  
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2.- El interés superior de niño y la niña, como principio de prioridad y no de 
exclusión de otros derechos e intereses. 
 
3.- La responsabilidad primordial de la familia en la crianza de sus hijos, e 
igualdad entre la madre y el padre. 
 
Es decir, de la antigua concepción de niño como objeto de protección, se pasa a 
una concepción más universal que consagra el derecho de todo niño a un 
desarrollo integral 
 
Los lineamientos de la Reforma de nuestro país concuerdan con los acuerdos 
internacionales en materia de infancia promovidos por la UNICEF, entre ellos, 
detener las practicas sociales de violencia y maltrato hacia los niños/as y 
adolescentes, avanzar en la eliminación de la exclusión y la discriminación 
social, asegurarles un cuidado nutricional y de salud y por ultimo lo que interesa 
para este estudio, asegurarles una educación pública mínima. 
 
 
 
“Por otro lado el Gobierno define a la educación como la gran tarea del 
presente y según palabras del Presidente Eduardo Freí, el país está consciente, 
y mi gobierno convencido, de que la educación es la base para conseguir la 
igualdad de oportunidades, la equidad y una mayor movilidad social.  
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Así se romperá el círculo de la pobreza, se desarrollará la productividad y 
competitividad de nuestra economía y se estimulará el desarrollo de una cultura 
democrática y solidaria, imbuida en los valores de la solidaridad y la 
responsabilidad (1996); también ha señalado que la reforma educacional 
apunta, sobre todo, a mejorar la calidad de la enseñanza, en donde lo esencial 
es el cultivo del aprender a aprender(1997), y, además, ha puntualizado que el 
mundo del mañana pertenece al conocimiento. De ahí que una educación de 
calidad, abierta con igualdad a todos, será la clave del futuro (1998)”. 
 
En el caso de la enseñanza general básica, se definió que: los objetivos 
transversales deben contribuir a fortalecer la formación ética de la persona; a 
orientar el proceso de crecimiento y auto afirmación personal; y a orientar la 
forma en que las personas se relacionan con otras personas y con el mundo. En 
cuanto a la formación ética, la escolarización se considerará exitosa cuando en 
los alumnos se adviertan capacidades para:  
- Ejercer de modo responsable grados crecientes de libertad y autonomía 
personal y realizar habitualmente actos de generosidad y solidaridad.  
- Reconocer el diálogo como fuente permanente de humanización, de superación 
de diferencias y de aproximación a la verdad  
- En el área de auto afirmación y crecimiento personal, entre otros aspectos, se 
busca estimular la afirmación de la identidad personal, favoreciendo la 
estabilidad emocional, estimulando el interés por el aprendizaje permanente y, 
además, promover una adecuada autoestima, la confianza en sí mismo y un 
sentido positivo ante la vida. 
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- En relación con la persona y su entorno, se definen una serie de objetivos que 
tienden a favorecer una calidad de interacción personal y familiar regida por: el 
respeto mutuo, el ejercicio de una ciudadanía activa y la valorización de la 
identidad nacional y la convivencia democrática. En este punto es donde el 
sistema educacional aspira a que los alumnos sientan satisfacción por el medio 
en donde les corresponde desarrollarse y plantea tener presente un proceso de 
socialización escolar que afiance en los alumnos capacidades para:  
* Participar responsablemente en las actividades de la comunidad y prepararse 
para ejercer en plenitud los deberes y derechos que demanda la vida social, de 
carácter democrático.  
* Reconocer y valorar las bases de la identidad nacional, en un mundo cada vez 
más interdependiente.  
A objeto de aclarar conceptos de relevancia para nuestro estudio y que serán 
ilustrativos en la explicación de la importancia del problema es que se ha 
considerado la definición del Centro Internacional de la Infancia de París, que 
considera que maltrato infantil es "cualquier acto por acción u omisión realizado 
por individuos, por instituciones o por la sociedad en su conjunto y todos los 
estados derivados de estos actos o de su ausencia que priven a los niños de su 
libertad o de sus derechos correspondientes y/o que dificulten su óptimo 
desarrollo". 
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Existen diferentes tipos de maltrato, definidos de múltiples formas, para efecto 
de esta investigación se han seleccionado las siguientes: 
• Maltrato físico: Acción no accidental de algún adulto que provoca daño 
físico o enfermedad en el niño, o que le coloca en grave riesgo de 
padecerlo como consecuencia de alguna negligencia intencionada.  
• Abandono físico: situación en que las necesidades físicas básicas del 
niño, (alimentación, higiene, seguridad, atención médica, vestido, 
educación, vigilancia...), no son atendidas adecuadamente por ningún 
adulto del grupo que convive con él.  
• Abuso sexual: Cualquier clase de placer sexual con un niño por parte de 
un adulto desde una posición de poder o autoridad. No es necesario que 
exista un contacto físico (en forma de penetración o tocamientos) para 
considerar que existe abuso sino que puede utilizarse al niño como objeto 
de estimulación sexual, se incluye aquí el incesto, la violación, la vejación 
sexual (tocamiento/manoseo a un niño con o sin ropa, alentar, forzar o 
permitir a un niño que toque de manera inapropiada al adulto) y el abuso 
sexual sin contacto físico (seducción verbal, solicitud indecente, 
exposición de órganos sexuales a un niño para obtener gratificación 
sexual, realización del acto sexual en presencia de un menor, 
masturbación en presencia de un niño, pornografía...)  
• Maltrato psicológico: Conductas de los padres/madres o cuidadores tales 
como insultos, rechazos, amenazas, humillaciones, desprecios, burlas, 
críticas, aislamiento, atemorización que causen o puedan causar deterioro 
en el desarrollo emocional, social o intelectual del niño. 
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• Abandono emocional: Situación en la que el niño no recibe el afecto, la 
estimulación, el apoyo y protección necesarios en cada estadio de su 
evolución y que inhibe su desarrollo óptimo. Existe una falta de respuesta 
por parte de los padres/madres o cuidadores a las expresiones 
emocionales del niño (llanto, sonrisa,...) o a sus intentos de aproximación 
o interacción. 
Existen factores exógenos que inciden en que los alumnos no aprendan; son de 
orden socio afectivo, caracteres heredados por los alumnos de sus progenitores. 
Es una realidad; no depende de la escuela, pero constituye limitaciones en el 
proceso educativo de esos educandos.  
 
Con la finalidad de precisar la condición socio afectivo que envuelve a los niños 
con maltrato, se exponen las siguientes características:  
 
CARACTERISTICAS DEL NIÑO CON MALTRATO INFANTIL EN EL 
AREA SOCIO AFECTIVO 
1.- Exhiben  cansancio o apatía permanente (se suele dormir en el aula)   
2.- Su conducta es agresiva y/o presenta rabietas severas y persistentes  
3.- Sus relaciones son hostiles y distantes   
4.- Evita ir a casa, permanece más tiempo de lo habitual en el colegio, patio o 
alrededores 
5.- Tiene pocos amigos en la escuela  
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6.- Muestra poco interés y motivación por las tareas escolares  
7.- Tiene problemas alimenticios (muy glotón o con pérdida de apetito)  
8.- Falta a clase de forma reiterada sin justificación  
9.- Presenta retrasos en el desarrollo emocional y social  
10.- Presenta conductas antisociales: fugas, vandalismo, pequeños hurtos, etc.  
11.- Se advierten regresiones conductuales (conductas muy infantiles para su 
edad)  
12.- Es apático en las relaciones con los progenitores.  
13.- Tiene dificultad de adaptación a situaciones cotidianas y escasa habilidad en 
situaciones conflictivas.   
14.- Presenta disminución de la capacidad de atención, trastornos del aprendizaje, retraso 
en el lenguaje y/o fracaso escolar.  
15.- Presenta trastornos en las funciones relacionadas con el sueño (insomnio, terror 
nocturno).  
16.- Presenta trastornos en las funciones relacionadas con el control de esfínteres 
(enuresis, encopresis).   
17.- Exterioriza trastornos psicosomáticos (cefaleas, abdominalgias) o finge síntomas.  
18.- Tiene baja autoestima y una visión negativa del mundo y de los progenitores.     
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Otro punto importante que se debe señalar es que existen aspectos de especial 
cuidado en estos niños que dificultan o benefician su reinserción escolar, para 
efectos de nuestra investigación es relevante mencionar las habilidades 
autorregulatorias entendidas como el grado en que los niños y niñas desarrollan 
su capacidad de regular su conducta. 
 
Desde esta realidad podríamos entonces cuestionarnos si la educación es integral 
en nuestro país para este tipo de niños, es decir, quienes se encuentran afectados 
por el maltrato infantil.  
 
La lógica nos indica que no puede reducirse al desarrollo de un solo aspecto de 
la personalidad, el intelectual, sino que ha de educarse para el desarrollo 
completo de la persona, donde aspectos como lo socio afectivo han de ser 
atendidos. 
 
Los profesores se enfrentan a dificultades de aprendizaje, quisieran poder 
abordar con éxito este problema y hacer cuanto está de su parte  por superar esa 
situación, pero con frecuencia no lo logran. 
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1.2. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
 
 
 
 
 
 
 
1.3. OBJETIVO 
 
1.3.1. Objetivo General 
 
Conocer las percepciones socio afectivas que le otorgan los niños y niñas con 
maltrato infantil a su reinserción en un establecimiento educacional, tanto 
cuando se encuentra presente como cuando es  eliminada la variable maltrato, al 
ingresar a la red de Sename.  
 
1.3.2. Objetivos Específicos 
 
1. Identificar desde la percepción de los niños y niñas el tipo de relaciones 
interpersonales con sus profesores y pares en la escuela antes y después de 
ingresar a la red de sename. 
 
2. Conocer desde la percepción de los profesores las relaciones interpersonales 
que establecen los niños y niñas con el resto de la comunidad educativa. 
 
 
 
 
¿Que percepción socio afectiva le otorgan los niños y niñas con maltrato 
infantil a su reinserción en un establecimiento educativo, antes y después de 
ingresar a la red de Sename? 
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3. Evaluar la autoestima y motivación escolar de los niños y niñas durante su 
ingreso a la red de sename. 
 
4. Conocer desde la perspectiva del profesor la habilidad autorregulatoria de los 
niños y niñas dentro del establecimiento educacional durante su ingreso a la red 
de sename. 
 
5. Conocer desde la perspectiva del niño y la niña su habilidad autorregulatoria 
dentro del establecimiento educacional antes y después de eliminar la variable 
maltrato. 
 
6. Proponer un plan de intervención socio afectivo breve que permita entregar 
pautas de acción al profesor, con la finalidad de trabajar con niños que presentan 
maltrato infantil 
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CAPÍTULO 2: ANTECEDENTES TEÓRICOS 
 
2.1. LA INFANCIA 
 
En nuestro país, la infancia ha sido por décadas, un sector social destinatario de 
diversas políticas públicas que han pretendido subsanar las distintas situaciones 
conflictivas que viven. Esto tanto en lo que se refiere a dificultades de 
satisfacción de necesidades básicas, así como situaciones referidas a las 
tensiones que genera la falta de acatamiento de la norma social por parte de 
niños y niñas, que deriva en la aplicación de acciones legales respecto de ellos y 
ellas. 
 
Dicha política pública se ha trasladado más lento de lo esperado, desde 
concepciones del niño en situación irregular hacia la idea del niño y la niña 
como sujetos de derecho. La lentitud de este proceso implica que en la 
operacionalización de dicha política pública, exista un mayor peso por parte de 
aquellas orientaciones que entregan tanto la actual ley de menores, en el ámbito 
legal, y la estrategia de los programas residenciales, en la intervención 
institucional. 
 
Este proceso de cambio viene a ser puesto en tensión a partir del proceso en que 
se encuentra el Servicio Nacional de Menores, SENAME, que busca modificar 
su sistema de atención por medio de una Reforma que les permita crear una 
institucionalidad para la protección integral de la infancia, y al mismo tiempo, 
mejorar la calidad de la atención que se brinda a niños, niñas y/o jóvenes.  
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Todo ello en el marco que entrega la Convención Internacional de los Derechos 
del Niño ratificada a principios de los noventa por el gobierno chileno. 
 
Dichas modificaciones deben estar motivadas, y al mismo tiempo ellas provocar, 
procesos de cambio en las percepciones, actitudes y prácticas de las personas 
que trabajan al interior del sistema, ya sea desde el SENAME o desde las 
Instituciones Colaboradoras. 
 
 Para ello  se vuelve importante generar espacios para que el personal que 
trabaja en la atención de niños, niñas y/o jóvenes, reflexione y aporte en los 
diversos aspectos que se abren fruto del proceso que se ha descrito. 
 
Se busca incorporar a la reflexión, las temáticas referidas a los cambios 
culturales que las orientaciones de la Convención pueden aportar y que permiten 
interrogarse por el tipo de relaciones que nuestra sociedad asume hoy con su 
infancia. Junto a ello se espera reposicionar a las Redes de Apoyo y las Familias, 
como espacios sociales vitales para el crecimiento y la crianza de niños, niñas 
y/o jóvenes y que a su vez pueden fortalecer y potenciar la intervención que se 
realiza en su favor. 
 
Asimismo es importante señalar que la imagen social de la infancia, esto es, 
aquella que es producto de las tradiciones culturales, sistemas de creencias, 
conjunto de saberes y sentidos comunes en el espacio y tiempo determinado, 
condiciona el estatuto particular que la infancia adquiere en una sociedad. 
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Es posible entender la infancia como una categoría etérea estructural, como 
grupo social permanente, independientemente que los actores que la integran 
(niños, niñas y/o jóvenes) lo hagan en forma transitoria, en virtud de su proceso 
de desarrollo. 
 
Esta concepción permite realizar un análisis de la situación de la infancia en un 
sentido amplio, trascendiendo una consideración histórica y cultural que 
caracterizan la construcción social de la posición de la infancia en la sociedad. 
 
La infancia, concebida como una categoría estructural, se encuentra en 
permanente interacción con otras estructuras, afectando los procesos de 
transformación a nivel societal, siendo a la vez influenciado por los mismos. 
Esta perspectiva facilita un análisis de la interacción de la infancia con otras 
categorías estructurales, tales como clase, género, etc., así como de su relación 
con otros grupos (adultos en general), elementos a partir de los cuales pueden 
ser identificadas con mayor precisión las diversas formas de desigualdad que 
generalmente afectan a la infancia, en lo que concierne a status jurídico, 
relaciones de poder, distribución de recursos y oportunidades económicas y 
sociales. 
 
La infancia, como categoría social separada del conjunto de las personas, no es 
una realidad inmutable en el tiempo, sino que se vincula con la imagen social de 
la infancia, es decir, del rol, lugar y valor que tienen los niños y las niñas en una 
sociedad y una cultura dada. 
 
 
 
 
 21
Por otra parte, en forma paralela a la consideración de la infancia como 
categoría abstracta y genérica, es necesario considerarla como una condición 
vinculada al proceso de desarrollo psicosocial de los sujetos, dentro de un 
contexto material, social, económico, político y cultural dado. 
 
Los seres humanos son, desde antes de nacer, portadores de necesidades cuya 
satisfacción y realización condiciona nuestro desarrollo pleno y armónico.  
 
Tradicionalmente las necesidades se han concebido limitadas a la subsistencia, y 
en general, a las carencias. Sin embargo, desde la teoría actual, se comprenden 
en amplio sentido, no sólo como carencias, sino también, y simultáneamente, 
como potencialidades humanas individuales y colectivas. 
 
El proceso de crecimiento y aprendizaje de los niños y niñas demanda la 
satisfacción del conjunto de sus necesidades físicas, psíquicas y sociales, de la 
estimulación de sus capacidades y potencialidades, y del entrenamiento de sus 
habilidades y destrezas. De esta manera, el niño transita desde la dependencia 
primera hacia el logro de su plena autonomía, desarrollando habilidades 
asociadas a tres dimensiones del desarrollo: físico, cognitivo y socio afectivo. 
 
Este es un proceso continuo, dinámico y gradual, resultante del tipo, cantidad y 
calidad de interacciones que el niño y la niña experimentan con su entorno 
material, social y cultural. 
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 La niña, el niño y/o jóvenes son sujetos sociales “y se construyen en una 
complejísima red de vínculos y relaciones sociales”, cobrando relevancia la 
participación desde los distintos agentes involucrados en su socialización. 
 
El entorno más próximo del niño y la niña es su familia. Esta ejerce influencia 
desde sus primeros años de vida, en cuanto un grupo fundamental y natural, que 
despliega funciones importantes e irremplazables en su proceso de desarrollo. 
La familia debe crear condiciones adecuadas para su desarrollo físico y 
psicosocial armónico, así como también para el ejercicio de los derechos de los 
niños. La pertenencia al grupo familiar proporciona a la experiencia de sí mismo 
como única e irrepetible. A partir de esta experiencia es posible que se desarrolle 
como persona en todas sus potencialidades. 
 
No es, por tanto, un sujeto aislado, sino contextualizado y vinculado con otros 
sujetos: padres, personas, organizaciones o instituciones que tienen 
responsabilidades y obligaciones con respecto a su supervivencia, desarrollo y 
protección. 
Por lo tanto si asociamos la infancia al análisis de los procesos de interacción 
adulto – niño y niño entre sí en diversos contextos (familia y escuela). En el 
siguiente punto, con la idea de profundizar en el tema de la interacción social, se 
establecen ideas sobre su organización, mecanismos y efectos, tanto el ámbito 
cotidiano como, en el sistema escolar, desde la perspectiva de Piaget y 
Vygotsky. 
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2.2. TEORÍAS DE PIAGET Y VYGOTSKY EN RELACIÓN A LA 
INTERACCIÓN SOCIAL 
Piaget  y Vygotsky defendían la importancia del enfoque genético estudiando 
los procesos psicológicos según se desarrollan, ya sea en su microgénesis o en 
su ontogénesis. También creían que el desarrollo implica transformaciones 
cualitativas más que incrementos graduales del crecimiento. Piaget mantenía que 
los niños progresan a través de una serie de estadios cualitativamente distintos, 
aplicables a todos los problemas cognitivos, en un orden fijo. La visión de 
Vygotsky del desarrollo no implicaba tal progresión unidireccional general en 
estadios, pero su enfoque se parecía al de Piaget en el hecho de que veía el 
cambio como un proceso “revolucionario” más que evolutivo (Vygotsky, 1981, 
p. 171).  
Ambas teorías tienen una base dialéctica en su concepción del proceso del 
desarrollo y de la relación entre el individuo y la sociedad. Además, ambos 
consideraban los papeles del individuo y del medio como inseparables. Piaget 
describía la interrelación del organismo y el medio en su discusión sobre la 
asimilación y la acomodación; la aproximación de Vygotsky a la reciprocidad 
del individuo y el medio implica un análisis de los niveles incorporados 
filogenético, desarrollo sociohistórico, desarrollo ontogenético y desarrollo 
microgenético (Wertsch, 1985). Piaget y Vygotsky también compartían la 
creencia de que los niños intervienen activamente en su propio desarrollo, de 
que llegan a tener un conocimiento del mundo a través de la actividad.  
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Aunque ambos reconocían el papel que el mundo social juega en el desarrollo 
cognitivo, diferían en la importancia concebida a la integración del mundo social 
y el desarrollo social y el desarrollo individual, a los mecanismos causales 
postulados que relacionan la interacción social con el desarrollo cognitivo, a la 
regulación temporal en la ontogénesis de la eficacia de dicha interacción, a las 
relaciones ideales de los roles y el tipo de compañero social considerado como 
óptimo y a la posibilidad de regresión así como progresión que resulta de la 
interacción social. 
La teoría de Piaget incorpora la idea de que el mundo social en el que el niño se 
desarrolla juega un papel importante en el proceso del desarrollo. Por ejemplo, 
en 1927, mantenía que el desarrollo del niño es una adaptación tanto al ambiente 
social como físico. 
 “ La vida social es una condición necesaria para el desarrollo de la lógica. 
Creemos, por lo tanto, que la vida social transforma hasta la propia naturaleza 
del individuo “ ( Piaget, 1928/1997, p. 239). 
“ El aspecto más notable de la forma en que el conocimiento se genera es que 
tiene una naturaleza tanto colectiva como individual “ ( 1967/1971, p. 359). 
Sin embargo, a pesar de estas afirmaciones, las influencias sociales en el 
desarrollo no constituyen el aspecto central de la teoría de Piaget, la cual se 
centra en la interacción del niño con el medio físico.  
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El grueso de su epistemología genética se ocupaba de las formas en las que los 
niños llegan a comprender propiedades físicas y lógicas del mundo mientras 
actúan sobre él como individuos. A diferencia de la teoría de Piaget, la teoría de 
Vygotsky estaba construida sobre la premisa de que no se puede entender el 
desarrollo del individual sin hacer referencia al medio social, tanto institucional 
como interpersonal, en el que el niño está inmerso.  
La teoría de Vygotsky subraya la canalización del pensamiento individual 
mediante instituciones sociales y tecnologías desarrolladas sobre la historia 
social (como escolarización, capacidad para leer y escribir, sistemas 
matemáticos). Los niños pueden disponer de estas soluciones sociales 
envolventes para el procesamiento cognitivo a través de la interacción con gente 
más diestra que ellos. 
Vygotsky no creía que los aspectos del funcionamiento psicológico de un niño 
fuesen todos puramente sociales. Distinguía entre los procesos elementales (o 
naturales, tales como atención involuntaria y memoria de reconocimiento) en 
común con los animales y procesos mentales superiores. Los procesos mentales 
superiores distinguen a los humanos de los animales, son inherentemente 
sociales, mediados por el contexto cultural en el que viven los humanos. Por 
ejemplo, la diferencia entre la memoria natural (reconocimiento) y memoria 
mediada (recuerdo estratégico) es que solamente esta última está influida por los 
factores socioculturales. 
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De esta manera Vygotsky mantenía que en vez de explicar la actividad 
psicológica a partir de las características del individuo más las influencias 
sociales secundarias, la unidad de análisis debería ser la actividad social, desde 
la que el funcionamiento individual avanza hasta un plano superior. El enfoque 
de Piaget es el contrario, se centra en el individuo como unidad de análisis con 
la influencia social revistiendo la actividad del individuo. 
La mayor parte de la teoría de Piaget se centraba en el “conflicto cognitivo” 
causado por el desequilibrio que se produce cuando un individuo actúa sobre el 
medio físico y lógico. 
 Sin embargo, en trabajos anteriores, Piaget (1928, 1932, 1945, 1977) mantenía 
que el conflicto cognitivo podía surgir en el curso de la interacción social 
cuando discuten entre sí niños que tienen puntos de vista diferentes respecto a 
un determinado asunto intelectual o moral. Dicha discusión lógica le permite al 
niño ver que existe una perspectiva diferente que puede no encajar fácilmente 
dentro de sus perspectivas ya existentes. 
Vygotsky, en su esfuerzo por explicar los mecanismos que transforman lo social 
(externo al niño) en desarrollo individual, decía que las propiedades de los 
procesos sociales no son simplemente transferidas al individuo. Por el contrario, 
mantenía que la apropiación del individuo de lo practicado en la interacción 
social implica una transformación activa. Tanto lo que era social como lo que 
era interno pasa por un proceso de transformación dialéctica hasta convertirse en 
algo cualitativamente nuevo.  
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La comprensión del niño no es la mera acumulación de pensamientos o 
comportamientos (sociales) sino que, por el contrario, implica transformaciones 
cualitativas de actividades sociales para ajustarse a la creciente comprensión del 
niño. 
Un concepto claro en la teoría de Vygotsky es el de la mediación, es decir, lo 
que es social no se convierte directamente en individual, sino que pasa por un 
enlace. Dicho enlace mediador es el “signo”, siendo las palabras el ejemplo 
principal de este enlace en la teoría de Vygotsky. Palabras que ya tienen un 
significado para los miembros adultos de una comunidad llegan a tener el mismo 
significado para los jóvenes en el proceso de interacción social. 
Gran parte del planteamiento de Vygotsky (1987) sobre el discurso egocéntrico 
es una explicación de las formas en las que el niño internaliza gradualmente los 
procesos sociales que, al fin y al cabo, existen en una forma puramente interna 
como discurso interno. Incluso el mismo proceso de interacción empleado 
inicialmente para llamar la atención del niño puede utilizarse después como una 
ayuda para la autodirección, cuando el niño entable un diálogo con él mismo, ya 
sea en voz alta o en silencio. 
Procesos mentales superiores, tales como la atribución de significado o la 
atención voluntaria, se crean y se mantienen, de esta forma, mediante la 
interacción social.  
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Vygotsky pensaba que la interacción social es importante no sólo en los estadios 
iniciales del desarrollo de una idea; el hecho de llegar a compartir el significado 
de un gesto o de una palabra se produce en el proceso de interacción misma, si 
bien la naturaleza social del gesto o de la palabra siempre permanece. De esta 
forma, el niño llega a conocer significados asequibles culturalmente y los 
asimila a tiempo para transmitirlos a los demás. 
Un concepto que Vygotsky (1978, 1987) proponía para comprender la 
naturaleza interactiva y social del desarrollo del niños es el de “zona de 
desarrollo próximo”, en la que el niño actúa mas allá de los limites de su 
capacidad individual, apoyado por una persona con más experiencia. Durante la 
interacción social en la zona de desarrollo próximo, el niño es capaz de 
participar en la resolución de problemas más avanzados que los que es capaz de 
resolver independientemente y, al hacerlo, practica habilidades que internaliza 
para progresar en lo que puede hacer solo. 
Piaget y Vygotsky subrayaban la importancia de que los interlocutores se 
comprendan entre sí. Para Piaget, los interlocutores deben poseer un lenguaje y 
un sistema de ideas comunes y deben admitir la relación al intentar examinar y 
resolver las diferencias de opiniones. El énfasis de dicha reciprocidad e 
intercambio intelectual pone en tela de juicio algunas interpretaciones de la 
visión de Piaget sobre el conflicto cognitivo, interpretaciones que se centran en 
el hecho del desacuerdo (como indicador del conflicto cognitivo) o incluso en la 
controversia, más que en el proceso para resolver dichos desacuerdos. 
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Piaget afirma que los interlocutores deben poseer una escala común de valores 
intelectuales que les permita comprender los términos en el mismo sentido. Esto 
conlleva un lenguaje y un sistema de ideas en el que los interlocutores 
convergen, proporcionándoles así una clave que les permite traducir las 
diferentes concepciones de un interlocutor a las de otro. En segundo lugar, los 
interlocutores deben reconocer una conservación de sus proposiciones en las que 
uno no se contradice a sí mismo y en las que los interlocutores buscan un 
acuerdo sobre las proposiciones o encuentran hechos que justifiquen sus 
diferentes puntos de vista. En tercer lugar, debe existir una reciprocidad tal entre 
los interlocutores que las proposiciones de cada uno se traten de forma 
intercambiable. 
La mayor importancia que para Vygotsky tenía el ambiente social del desarrollo 
condujo a una visión diferente respecto al curso temporal de los efectos de la 
interacción social, interacción en la que el niño nace como ser social, y cuando 
empieza a realizar funciones  mentales superiores lo hace participando con los 
demás. En los primeros años, la colaboración del adulto le ayuda a comunicarse 
de forma afectiva y a planificar y recordar de forma deliberada. 
De esta forma, según la teoría de Vygotsky, el mundo social influye en el 
desarrollo desde el principio de la vida; la actividad independiente tiene lugar 
cuando el niño internaliza procesos mentales superiores mediados culturalmente, 
procesos que el niño ha podido internalizar antes solamente con ayuda. 
 Esto contrasta con la visión de Piaget en la que los beneficios cognitivos de la 
interacción social se hacen evidentes solamente con la disminución del 
egocentrismo. 
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Por otro lado la interacción social es sin duda un complejísimo sistema en el 
cual se establece un pensamiento racional para disminuir los problemas 
emocionales y llevar una vida más plena y satisfactoria afectando las conductas 
presentes y futuras, y es por esto que se desarrolla en extensión el tema de la 
asertividad racional emotivo conductual en el titulo siguiente. 
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2.3.  ASERTIVIDAD RACIONAL EMOTIVO CONDUCTUAL 
La conducta asertiva constituye un estilo de comportamiento que permite al 
individuo adaptarse al ambiente y obtener de él muchas recompensas a corto y a 
largo plazo. Aunque la conducta asertiva es difícil de definir debido a su 
especificidad situacional, ya que depende de un contexto que cambia con 
frecuencia, podemos avanzar un bosquejo de definición que nos servirá para 
delimitar ese estilo de comportamiento. 
Así,  podemos considerar que la conducta asertiva es ese conjunto de 
comportamientos emitidos por un individuo en un contexto interpersonal que 
expresa los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de ese 
individuo de un modo adecuado a la situación, respetando esas conductas en los 
demás, y que generalmente resuelve los problemas inmediatos de la situación 
mientras minimiza la probabilidad de futuros problemas (Caballo, 1986, 1993). 
No hay una única manera de comportarse asertivamente, sino una serie de 
estrategias diferentes que pueden variar de acuerdo con el individuo y el 
contexto. Así, dos personas pueden comportarse de un modo totalmente distinto 
en una misma situación, o la misma persona actuar de manera diferente en dos 
situaciones similares, y ser consideradas dichas respuestas como igual de 
eficaces. En general, se espera que la conducta asertiva produzca refuerzo 
positivo más a menudo que castigo. 
La probabilidad de ocurrencia de una respuesta asertiva en cualquier situación 
concreta está determinada por factores ambientales, variables de la persona y la 
interacción entre ambos.  
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Por consiguiente, una adecuada conceptualización de la conducta asertiva 
entraña la especificación de tres componentes de la misma, una dimensión 
conductual (tipo de comportamiento), una dimensión subjetiva (las variables 
cognitivas) y una dimensión situacional (el contexto ambiental). 
 Diferentes situaciones requieren conductas y cogniciones diferentes. Los 
elementos conductuales y cognitivos necesarios para dar bien una charla son 
considerablemente diferentes de los elementos necesarios en una situación de 
relación íntima.  
Lo mismo sucederá cuando comparamos una situación de expresión de 
sentimientos negativos con otra expresión de sentimientos de amor, agrado, 
afecto. Podemos decir que la conducta asertiva (Alberti, 1977): 
- Es una característica del comportamiento, no de las personas. 
- Es una característica específica a la persona y a la situación, no universal. 
- Debe contemplarse en el contexto cultural del individuo, así como en 
términos de otras variables situacionales. 
- Está basada en la capacidad de un individuo para escoger libremente su 
actuación. 
- Es una característica del comportamiento socialmente eficaz no dañino. 
Las personas pueden comportarse con diferentes estilos de comportamiento.  
La conducta asertiva se caracteriza, como ya hemos señalado, por la expresión 
directa de los propios sentimientos, necesidades, derechos legítimos u opiniones 
sin amenazar o castigar a los demás y sin violar los derechos de esas personas.  
 
 33
El mensaje básico de la aserción es: “Esto es lo que yo pienso; esto es lo que yo 
siento; así es como veo la situación”. El mensaje expresa “quién es la persona” y 
se dice sin dominar, humillar o degradar al otro individuo.  
El objetivo de la aserción  es la comunicación y el tener y conseguir respeto, 
pedir juego limpio y dejar abierto el camino para el compromiso cuando se 
enfrentan las necesidades y derechos de dos personas. En estos compromisos, 
ninguna persona sacrifica su integridad básica y los dos consiguen que se 
satisfagan algunas de sus necesidades. Cuando la integridad personal está en 
juego, un compromiso es inapropiado y no asertivo. Si no llegan a un 
compromiso, pueden respetar simplemente el derecho que tiene el otro al no 
estar de acuerdo y al no intentar imponer sus exigencias sobre la otra persona. 
En último término, cada uno puede sentirse satisfecho de haberse expresado a sí 
mismo, al mismo tiempo que reconoce y acepta que su objetivo puede no 
haberse logrado. 
La conducta asertiva no está planeada principalmente para permitir a un 
individuo obtener lo que él o ella quiere. Como ya hemos señalado, su propósito 
es la comunicación clara, directa y no ofensiva de las propias necesidades, etc. 
 Hasta el grado que se cumpla esto, la probabilidad de lograr los propios 
objetivos sin negar los derechos de los demás es mayor.  
La conducta asertiva en una situación no tiene siempre como resultado la 
ausencia de conflicto entre dos partes. La ausencia total de conflicto es con 
frecuencia imposible. Hay ciertas situaciones en las que la conducta asertiva es 
apropiada y deseable, pero puede causar alguna molestia a la otra persona. 
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 Por ejemplo, el devolver una mercancía o producto defectuoso al dependiente 
de una tienda de una manera asertiva o no, puede no ser recibido de forma 
amigable. De igual manera, el expresar molestia legítima o crítica justificada de 
manera apropiada puede provocar una reacción inicial desfavorable. El sopesar 
las consecuencias a corto y a largo plazo para las partes es lo importante.  
Nos parece que la conducta asertiva da como resultado la maximización de las 
consecuencias favorables y la minimización de las consecuencias desfavorables, 
para los individuos, a largo plazo. 
La conducta no asertiva se caracteriza por la violación de los propios derechos al 
no ser capaz de expresar honestamente sentimientos, pensamientos y opiniones 
y por consiguiente permitiendo a los demás que violen nuestros sentimientos, o 
bien por la expresión de los pensamientos y sentimientos propios de una manera 
autoderrotista, con disculpas, con falta de confianza, de tal modo que los demás 
puedan fácilmente no hacernos caso. En este estilo de conducta, el mensaje total 
que se comunica es: “yo no cuento, puedes aprovecharte de mi; mis sentimientos 
no importan, solamente los tuyos; mis pensamientos no son importantes, los 
tuyos son los únicos que merecen la pena ser oídos; yo no soy nadie, tú eres 
superior”.  
La no aserción muestra una falta de respeto hacia las propias necesidades. 
También muestra a veces una sutil falta de respeto hacia la capacidad de la otra 
persona para vérselas con las frustraciones, llevar alguna responsabilidad, 
manejar los propios problemas, etc. 
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 El objetivo de la no aserción es el apaciguar a los demás y el evitar conflictos a 
toda costa. Incluso aunque la no aserción le cuesta a la gente su propia 
inseguridad, la consecuencia inmediata de permitir a los individuos evitar o 
escapar de los conflictos productores de ansiedad es muy reforzante. 
La probabilidad de que la persona que está comportándose de forma no asertiva 
satisfaga sus necesidades o de que sean entendidas sus opiniones se encuentra 
sustancialmente reducida debido a la falta de comunicación o a la comunicación 
indirecta o incompleta. 
 La persona que se comporta de forma no asertiva se sentirá a menudo 
incomprendida, no tenida en cuenta y manipulada. Igualmente, puede sentirse 
molesta respecto al resultado de la situación o volverse hostil o irritada hacia la 
otra persona. Él o ella pueden sentirse mal consigo mismo como resultado de ser 
incapaz de expresar adecuadamente sus opiniones o sentimientos. Esto puede 
conducir a sentimientos de culpa, ansiedad, depresión y baja autoestima. La 
gente que normalmente se comporta de manera no asertiva a lo largo de una 
serie de situaciones puede desarrollar quejas psicosomáticas tales como dolores 
de cabeza y úlceras de diversos tipos, debido a la supresión de sentimientos 
reprimidos. Además, después de numerosas situaciones en las que un individuo 
ha sido no asertivo, es probable que termine por estallar.  
Hay un límite respecto a la cantidad de frustración que un individuo puede 
almacenar dentro de sí mismo. Desgraciadamente, en este punto, la cantidad de 
molestia o ira que se expresa no guarda a menudo proporción con la situación 
real que la ha precipitado. 
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El que recibe la conducta no asertiva puede experimentar también una variedad 
de consecuencias desfavorables. El tener que inferir constantemente lo que está 
“realmente diciendo” la otra persona o el tener que “leer los pensamientos del 
otro” es una tarea difícil y abrumadora que puede dar lugar a sentimientos de 
frustración o de molestia o ira hacia la persona que se está comportando de 
forma no asertiva. El preocuparse o sentirse culpable respecto a si uno se está 
aprovechando de la persona que no está diciendo realmente lo que quiere decir 
es desagradable y puede dar como resultado un debilitamiento de posibles 
sentimientos positivos que se pueden tener hacia ese individuo. Finalmente, es 
una pesada carga tener la responsabilidad de tomar decisiones por otra persona y 
luego encontrarse con que ella puede no estar satisfecha con las elecciones que 
uno ha hecho. 
El individuo que se comporta de manera no asertiva suele tener una evaluación 
de sí mismo inadecuada y negativa, sentimientos de inferioridad, una tendencia 
a mantener papeles subordinados en sus relaciones con los otros, una tendencia a 
ser excesivamente solícito del apoyo emocional de los demás y una ansiedad 
interpersonal excesiva. Ese individuo se sentirá insatisfecho, encontrando las 
relaciones con otros seres humanos fastidiosas o no demasiado cómodas.  
Esa persona estará frecuentemente haciendo cosas que no desea hacer. Está 
tensa y no sabe cómo relajarse. 
 Se queja cuando se le critica en presencia de otros, pero tampoco quiere ser 
criticado cuando está solo. La persona que teme a las multitudes también teme a 
los individuos. Tiene miedo continuamente de estar molestando a la gente y 
llamando la atención.  
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Temen estar ocupando demasiado espacio y respirando demasiado aire. Como 
dice Salter (1949), la persona que se comporta de forma no asertiva trata de ser 
todo para todo el mundo y acaban no siendo nada para ellos mismos. Expresan 
todo excepto lo que sienten. Encuentran difícil decir cuando son rechazados 
saben que es su propia falta. Se consideran a si mismo de mente abierta, 
tolerantes y democráticos. Son honestos intelectualmente, pero emocionalmente 
son unos mentirosos. Su cortesía es un fraude. Uno no sabe nunca lo que pasa 
por su cabeza y esto no conduce a unas relaciones sociales cálidas. Están 
siempre analizando y planeando. Interactúan con su ambiente después de 
deliberarlo, porque no pueden actuar automáticamente. No están seguros de los 
sentimientos que tienen sobre nada. Son personas pasivas. 
Por otro lado la conducta agresiva se caracteriza por la defensa de los derechos 
personales y la expresión de los pensamientos, sentimientos y opiniones de una 
manera tal que a menudo es deshonesta, normalmente inapropiada, y siempre 
viola los derechos de la otra persona. La conducta agresiva en una situación 
puede expresarse de manera directa o indirecta. La agresión verbal directa 
incluye ofensas verbales, insultos, amenazas y anotaciones hostiles o 
humillantes. La agresión verbal indirecta incluye anotaciones sarcásticas, 
comentarios rencorosos y murmuraciones maliciosas.  
El objetivo usual  de la agresión es la denominación y el vencer, forzando a la 
otra persona a perder. La victoria se asegura por medio de la humillación, la 
degradación, el minimizar o dominar a las demás personas de modo que lleguen 
a volverse más débiles y menos capaces de expresar y defender sus derechos y 
necesidades.  
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El mensaje básico es “Esto es lo que yo pienso, tú eres estupido por pensar de 
forma diferente; esto es lo que yo quiero, lo que tu quieres no importa; esto es lo 
que yo siento, tus sentimientos no cuentan”. 
La conducta agresiva es considerada a menudo como conducta ambiciosa, 
puesto que se intenta conseguir los objetivos a cualquier precio, apartando a un 
lado a la gente y a otros obstáculos en el proceso. La conducta agresiva tiene 
como resultado, a corto plazo, a veces consecuencias favorables y a veces 
consecuencias desfavorables. Resultados positivos inmediatos incluyen la 
expresión emocional, un sentimiento de poder y conseguir objetivos y 
necesidades sin experimentar reacciones negativas directas de los demás. Ya que 
la conducta es influida más fácilmente por las consecuencias inmediatas, el 
logro de los objetivos deseados por medio de la conducta agresiva es probable 
que refuerce este estilo de respuesta, con lo que el individuo seguirá 
comportándose de forma agresiva en el futuro, excepto que los sentimientos de 
culpa que puedan producirse sean excepcionalmente fuertes. Sin embargo las 
consecuencias a largo plazo suelen ser siempre negativas, incluyendo una 
notable tensión en la relación interpersonal con la otra persona o la evitación de 
futuros contactos por parte de esta. 
Por lo tanto podríamos plantear que, en buena medida, la falta de asertividad 
proviene, a menudo, de pensamientos irracionales e incorrectos, de reacciones 
emocionales por exceso y por defecto, y de patrones de comportamiento 
habitualmente disfuncionales. La etiqueta que le solemos poner a nuestras 
reacciones emocionales ante las situaciones es un producto de nuestras 
suposiciones y evaluaciones conscientes e inconscientes. 
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Nos sentimos ansiosos o deprimidos porque nos convencemos de que no sólo es 
desafortunado y molesto, sino que es terrible y catastrófico cuando fracasamos 
en una tarea importante o nos rechaza una persona que nos importa. Sentimos 
igualmente hostilidad porque creemos que los que se comportan de forma 
desconsiderada no deberían actuar de ningún modo en la forma en que lo hacen.  
El tema en mención no sólo hace hincapié en lo filosófico; incluye también una 
visión humanista de hombre, aceptando las limitaciones y centrándose 
especialmente en sus experiencia y valores, esforzándose para que el ser humano 
adquiera filosofías que resalten el interés por uno mismo, incluyendo su 
potencial de autorrealización, la tolerancia hacia uno mismo y hacia los demás, 
es decir, ser capaz de enfrentarse a las adversidades, utilizando como forma de 
vida la resiliencia, tema desarrollado en el siguiente punto.  
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2.4. RESILIENCIA 
Los profesionales de la salud y la educación en el quehacer cotidiano, se 
encuentran con personas o grupos que viven situaciones de tragedias o de estrés, 
que parecen difíciles o imposibles de superar. Sin embargo, muchas veces, la 
realidad nos muestra que no solo la superan, sino que salen renovados y 
enriquecidos de esas circunstancias adversas. Este tipo de experiencias han sido 
vividas por distintos grupos a través de la historia, y han sido sistematizadas en 
distintos estudios, en distintos países y por distintos profesionales. 
 En la actualidad esa reacción se denomina resiliencia, y se la entiende como la 
capacidad del ser humano para hacer frente a las adversidades de la vida, 
superarlas y ser transformado positivamente por ellas. 
 
Desde el decenio de los años ochenta ha existido un interés creciente por tener 
información acerca de aquellas personas que desarrollan competencias a pesar 
de haber sido criadas en condiciones que aumentan las posibilidades de 
presentar patologías mentales o sociales. Se concluyó que el adjetivo resiliente, 
tomado del ingles resilient, expresaba las características mencionadas 
anteriormente y que el sustantivo "resiliencia" expresaba esa condición. En 
español y en francés (resilience) se emplea en metalúrgica e ingeniería civil para 
describir la capacidad de algunos materiales de recobrar su forma original 
después de ser sometidos a una presión deformadora. 
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Así el término es adoptado por las ciencias sociales para caracterizar a aquellos 
sujetos que, a pesar de nacer y vivir en condiciones de alto riesgo, se desarrollan 
psicológicamente sanos y socialmente exitosos. 
 
La globalización de la economía y las políticas neoliberales en el mundo, con 
sus evidentes consecuencias de empobrecimiento y exclusión de vastos sectores 
de la población, mas el incremento de la drogadicción, la delincuencia, el 
alcoholismo, van dejando generaciones marcadas por la enfermedad, la cárcel, el 
deterioro personal, familiar y social, sin que se vislumbren soluciones también 
globales desde la política y la economía. 
 La acción de la "mano invisible" de la economía de mercado, sigue 
concentrando riquezas, pero nunca produce el anunciado "derrame" hacia el 
conjunto del pueblo de una manera necesaria y automática. Pero aun, si se 
produjera dicho derrame de la  riqueza acumulada, no se solucionarían la 
ausencia o la distorsión de los valores sociales, no generaría prevención sino que 
persistirían la falta de compromiso, participación, pertenencia, solidaridad y los 
problemas de convivencia. 
 
Es aquí donde se inserta la necesidad de utilizar el concepto de resiliencia para 
las acciones sociales, educativas y de salud que abarquen a las personas de todas 
las edades, desde la primera infancia hasta la tercera edad, a familias e, incluso a 
las comunidades a través de programas que promuevan y refuercen sus 
características resilientes. 
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A lo largo de la historia aparecen ejemplos de individuos destacados que 
hicieron aportes significativos para la humanidad, quienes debieron enfrentar 
severas circunstancias: desde Demóstenes hasta Rigoberta Menchú pasando por 
Ana Frank, Piaget. Asimismo pueblos enteros y grupos étnicos han demostrado 
capacidades sorprendentes para sobreponerse a la persecución, a la pobreza y al 
aislamiento, así como a las catástrofes naturales o a las generadas por el hombre. 
La resiliencia se sustenta en la interacción existente entre la persona y el 
entorno. Específicamente en el plano de las intervenciones psicosociales, el 
modelo de resiliencia ha cambiado la naturaleza de los marcos conceptuales, las 
metas, las estrategias y las evaluaciones. En el área de las metas de intervención, 
estas incluyen la promoción de apropiación positiva al mismo tiempo que 
previenen problemas específicos o síntomas.  
Las estrategias buscan promover ventajas y aspectos positivos de la ecología del 
individuo además de reducir el riesgo o las fuentes de estrés, buscan promover 
procesos de desarrollo humano además del tratamiento de la enfermedad. 
El enfoque de la resiliencia entiende el desarrollo humano dentro de un contexto 
específico. Es decir, si cada individuo está inmerso en un marco ecológico, 
entonces para comprender mejor el proceso de resiliencia, es necesario 
considerar el ambiente y la cultura del individuo, al igual que las tareas 
especificas correspondientes a cada etapa del desarrollo. 
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Si se considera la ecología del ser humano como fuente de recursos y 
posibilidades para un desarrollo sano, entonces la promoción de resiliencia pasa 
a ser una responsabilidad compartida entre profesionales de diferentes 
disciplinas y distintos niveles de influencia. 
La resiliencia implica fortalecer la capacidad interna, subjetiva, de cada 
individuo para superar los traumas y las situaciones difíciles que le toca vivir. La 
hipótesis básica sobre la cual se apoya es sostener la necesidad de actuar en los 
dos planos simultáneamente, pero distinguiendo las posibilidades, los actores y 
las responsabilidades de cada uno. 
Pero además del deterioro en las condiciones de educabilidad provocado por las 
carencias básicas en alimentación, salud, vivienda y demás variables de las 
condiciones materiales de vida, es preciso considerar el impacto en las 
condiciones relacionadas con la formación de los factores básicos del desarrollo 
psíquico de los niños y los jóvenes. 
 
¿Cómo llegan a la escuela niños y jóvenes que viven en hogares de padres 
desempleados por largo tiempo u hogares con ausencia de figura paterna o en 
ambientes donde la violencia cotidiana es la norma? ¿Cómo llegan a la escuela 
niños y jóvenes que provienen de hogares que sufren procesos de descenso 
social, con enormes dificultades para definir proyectos de futuro, para transmitir 
nociones básicas de confianza y de autoestima? 
 
Detrás de estas preguntas se encuentran realidades muy diversas y, algunas de 
ellas, desconocidas hasta ahora en nuestro país.  
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Recordemos, por ejemplo, que ya están ingresando a la escuela los hijos de 
padres y madres adolescentes, muchos de los cuales nunca han trabajado. Un 
solo dato para corroborar esta afirmación: más del 15 por ciento de los bebés del 
año 2000 nacieron de madres cuyas edades oscilan entre los 9 y los 19 años de 
edad. 
 
En este contexto adquiere legitimidad el reclamo de los educadores, que se 
sienten impotentes frente a la enorme cantidad de demandas que deben 
satisfacer, tanto como el de las familias, que no disponen de las condiciones 
mínimas para garantizar las necesidades básicas de sus hijos. Las estrategias 
para mejorar las condiciones de educabilidad constituyen, en consecuencia, un 
aspecto clave de las políticas educativas. Pero estas estrategias no pueden ser 
"sectoriales". Desde este punto de vista, la mejor estrategia educativa es una 
política social que mejore las condiciones de vida de la población, que garantice 
las posibilidades de las familias para alimentar, vestir, curar y transmitir los 
elementos básicos de la formación psicológica de sus hijos. 
Apostar sólo a mejorar las condiciones de educabilidad implicaría aceptar que 
todo el problema está fuera de la escuela. Esto no es válido ni desde el punto de 
vista político ni desde el punto de vista técnico. La pobreza, la violencia, la 
ausencia de figura paterna, etc., son situaciones objetivas que tienen una 
representación subjetiva diferente en cada una de las personas que sufren esas 
carencias.  
Para cambiar esas representaciones, el concepto de resiliencia aporta algunas 
pistas que, si bien no son nuevas para muchos educadores, en el actual contexto 
de crisis pueden adquirir un renovado impulso.  
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El concepto de resiliencia alude a la capacidad que muestran algunas personas 
para sobreponerse a situaciones traumáticas frente a las cuales la mayoría de los 
individuos no pueden resistir. Poner la mirada en estas personas y en sus 
características permite recuperar el optimismo acerca de la posibilidad de 
superar determinismos sociales, biológicos o culturales. 
 
Es necesario educar para que nuestros alumnos sean capaces de elaborar una 
explicación de lo que sucede (y para ello la prioridad debe estar en la enseñanza 
de la lectura y la escritura), sean capaces de tener un proyecto de vida (y para 
ello deben conocerse a sí mismos, en sus fortalezas y debilidades) y deben sentir 
que sus maestros tienen confianza en ellos y en su capacidad de enfrentar los 
desafíos que se presentan. 
 
Obviamente, mejorar las condiciones de educabilidad y adoptar estrategias que 
permitan a los alumnos aprender en situaciones de fuertes carencias materiales y 
afectivas no agota ni mucho menos la problemática educativa del país.  
 
Pero enfrentar estas urgencias puede también ser muy educativo para aquellos 
que no sufren esas carencias. La educación de los sectores favorecidos debería 
incorporar el conocimiento y la responsabilidad de las soluciones para los otros. 
La resiliencia concepto en el que convergen la pediatría, el psicoanálisis y la 
salud publica, propone trabajar ya no sobre los factores de riesgo que acechan la 
niñez, sino sobre la capacidad de los pequeños para afrontarlas, poniendo en 
juego sus capacidades individuales. 
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 Las investigaciones en resiliencia han cambiado la forma en que se percibe al 
ser humano: de un modelo de riesgo basado en las necesidades y en la 
enfermedad se ha pasado a un modelo de prevención y promoción basado en las 
potencialidades y los recursos que el ser humano tiene en si mismo y a su 
alrededor. Sin duda la resiliencia permite evitar las confrontaciones buscando 
nuevas alternativas de solución, entre ellas la habilidad para autorregular la 
conducta, tema que veremos a continuación. 
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2.5. HABILIDAD AUTORREGULATORIA DE LA CONDUCTA 
 
La auto-regulación del comportamiento se refiere en general a la vigilancia 
controlada y cognitiva de las acciones y los pasos necesarios para lograr una 
meta u obtener un resultado deseado del ambiente. Los cambios relacionados 
con la edad en la auto-regulación además de las diferencias individuales en esta 
a cierta edad o etapa del desarrollo toman papeles fundamentales en formar las 
experiencias de niños y las respuestas que estos evocan de cuidadores y otros. 
Los cambios desde la regulación reflexiva básica durante el primer año de vida 
(por ej., el consolar a sí mismo, el apartar la mirada), hasta intentos tempranos 
del control voluntario del comportamiento al 1 y 2 años de edad (por ej., la 
coordinación intencional del andar y alcanzar para lograr alguna meta), hasta el 
control activo y cognitivo del comportamiento durante la niñez temprana (por 
ej., recordar y seguir reglas) representan avances claves en el desarrollo de las 
capacidades de niños (Kopp, 1989). Cada vez más investigación del desarrollo 
infantil ha llegado a enfocarse en estos cambios y las maneras en que los padres, 
compañeros y experiencias tempranas de cuidado toman un papel importante en 
el desarrollo de la auto-regulación de niños (NICHD Early Child Care Research 
Network, 2003). No obstante, las diferencias individuales en la reactividad 
emocional de los niños de acuerdo con su temperamento (siendo esta una 
respuesta automática autonómica y de conducta a un estímulo que evoca una 
emoción) y la capacidad de controlar esta reactividad también son importantes 
para entender el desarrollo de la auto-regulación.  
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Este se enfoca en la reactividad emocional y su relación con el desarrollo de 
funciones cognitivas que sirven en la auto-regulación de niños pequeños.  
También examina cómo las emociones podrán influir en el desarrollo de las 
funciones cognitivas que contribuyen a la auto-regulación exitosa y de este 
modo apoyan la preparación escolar. 
Las habilidades de auto-regulación subyacen a muchos comportamientos y 
atributos que se asocian con el ajuste exitoso a la escuela (Blair, 2002). En 
particular, tanto la regulación de emociones en interacciones sociales apropiados 
como el comportamiento dirigido hacia una meta, además de la regulación de la 
atención y el uso de estrategias para llevar a cabo tareas cognitivas, son 
importantes para el ajuste exitoso a la escuela.  
En contraste, pocos maestros endosan los aspectos estrictamente académicos de 
la preparación escolar, como conocimiento de letras o numerales o la capacidad 
de usar un lápiz o pincel (Lewit y Baker, 1995). Similarmente, estudios 
longitudinales de niños pequeños de antecedentes de  clase media indican que 
las habilidades de auto-regulación como las antedichas subyacen la relación 
fuerte entre la competencia social y la académica que se observa en básica. 
Específicamente, los niños con altos logros académicos y trayectos positivos del 
desarrollo social y cognitivo durante los cursos de básica1) forman y mantienen 
amistades con facilidad; 2) perciben tener un control mayor sobre actividades de 
aprender y una mayor afición por la escuela, y 3) reciben tasaciones de sus 
maestros de tener mucha persistencia y capacidad de resistir la distracción 
(Ladd, Birch y Buhs, 1999; Normandeau y Guay, 1998). 
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Aunque está bien avanzado el conocimiento del curso normativo del desarrollo 
de la auto-regulación en niños pequeños, nuestro entendimiento de las 
diferencias individuales entre niños y de las maneras de interrelacionarse dentro 
del niño de los aspectos cognitivos, emocionales y fisiológicos de la auto-
regulación no está tan bien establecido.  
En este respecto la investigación del temperamento aporta un sistema conceptual 
útil (Rothbart y Ahadi, 1994). Las definiciones actuales del temperamento 
recalcan las diferencias individuales de base biológica en la reactividad 
emocional y en el desarrollo de la regulación fisiológica y cognitiva de esta 
reactividad (Posner y Rothbart, 2000). Por ejemplo, se cree que un niño 
particularmente tímido  se caracteriza por niveles altos de reactividad emocional 
pero niveles bajos de control para regularla. En contraste, podría creerse que un 
niño con niveles altos de control con esfuerzo para regular la reactividad 
emocional relacionada con la ansiedad o recelos en la presencia de desconocidos 
se caracteriza por un temperamento más equilibrado o desenfadado. 
La inspección de la reactividad emocional y el control con esfuerzo de esta en el 
estudio del temperamento sugiere que hay un curso especial del desarrollo de la 
auto-regulación de niños pequeños. Específicamente, la investigación 
neurocientífica indica una influencia recíproca entre áreas del cerebro que se 
asocian con la reactividad que resulta del estímulo emocional y áreas del cerebro 
asociadas con el control cognitivo con esfuerzo de esta reactividad (LeDoux, 
1995).  
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En breve, la experiencia emocional puede o bien perturbar o bien facilitar la 
aplicación de los procesos de control cognitivo importantes para la auto-
regulación, tales como sostener la atención, tener presente información mientras 
se está resolviendo un problema e inhibir las respuestas impulsivas a la vez de 
formular y llevar a cabo una respuesta (Derryberry y Reed, 1996). En modelos 
de la auto-regulación adulta, se sabe bien que la experiencia emocional negativa 
puede resultar en la atención poco fija, un declive en la participación, un 
aumento en la impulsividad y un afecto negativo creciente, mientras que la 
experiencia emocional positiva puede resultar en niveles más altos de atención 
sostenida, participación y persistencia (Carver y Scheier, 1990). En niños 
pequeños procesos parecidos están en marcha; sin embargo, a diferencia del 
adulto típico, los procesos más complejos de control que pudieran servir de 
baluarte contra los altibajos de la experiencia emocional apenas están 
empezando a desarrollarse. 
Más específicamente, es importante que quienes cuidan o trabajan con niños 
pequeños o estudian su desarrollo reconozcan que los aspectos de base biológica 
de la reactividad y regulación emocional son afectados por aspectos de los 
ambientes de cuidado en que se hallan los niños. Desde una perspectiva de 
riesgos y resiliencia, el niño con niveles altos de reactividad emocional en un 
ambiente que ofrece poco apoyo para la auto-regulación corre mucho riesgo de 
tener dificultades en la escuela.  
 
Los principales modelos sobre habilidades autorregulatorias dan mucha 
importancia a la regulación de las propias emociones.  
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De hecho, se trata de la piedra angular del concepto, ya que de nada sirve 
reconocer nuestras propias emociones si no podemos manejarlas de forma 
adaptativa. 
Bonano (2001) expone un modelo de autorregulación conductual que se centra 
en el control, anticipación y exploración de la homeostasis emocional. La 
homeostasis emocional se conceptualizaría en términos de metas de referencia 
pertenecientes a frecuencias, intensidades o duraciones ideales de canales 
experienciales, expresivos o fisiológicos de respuestas emocionales. En este 
sentido, Vallés y Vallés (2003) señalan que puesto que las emociones tienen tres 
niveles de expresión (conductual, cognitivo y psicofisiológico) la regulación del 
comportamiento conductual afectará a estos tres sistemas de respuesta. 
Por tanto, la autorregulación conductual no sería sino un sistema de control que 
supervisaría que nuestra experiencia emocional se ajustase a nuestras metas de 
referencia.  
Modelo Secuencial de Autorregulación  
Este modelo propuesto por Bonano (2001) señala tres categorías generales de 
actividad. 
1) Regulación de Control: Se refiere a comportamientos automáticos e 
instrumentales dirigidos a la inmediata regulación de respuestas emocionales 
que ya habían sido instigadas. Dentro de esta categoría se incluyen los siguientes 
mecanismos: disociación emocional, supresión emocional, expresión emocional 
y la risa. 
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2) Regulación Anticipatoria: Si la homeostasis está satisfecha en el momento, el 
siguiente paso es anticipar los futuros desafíos, las necesidades de control que se 
puedan presentar. Dentro de esta categoría se utilizarían los siguientes 
mecanismos: expresión emocional, la risa, evitar o buscar personas, sitios o 
situaciones, adquirir nuevas habilidades, revaloración, escribir o hablar acerca 
de sucesos angustiosos. 
3) Regulación Exploratoria: En el caso que no tengamos necesidades inmediatas 
o pendientes podemos involucrarnos en actividades exploratorias que nos 
permitan adquirir nuevas habilidades o recursos para mantener nuestra 
homeostasis emocional. Algunas de estas actividades pueden ser: 
entretenimiento, actividades, escribir sobre emociones. 
Modelo Autorregulatorio de las Experiencias  
La idea principal de la que parten Higgins , Grant y Shah (1999) es que las 
personas prefieren algunos estados más que otros y que la autorregulación 
permite la ocurrencia de los estados preferidos más que de los no preferidos. 
Igualmente señalan que el tipo de placer y el tipo de malestar que la gente 
experimenta depende de qué tipo de autorregulación este funcionando. 
Estos autores señalan tres principios fundamentales implicados en la 
autorregulación. 
1) Anticipación regulatoria: Basándose en la experiencia previa, la gente puede 
anticipar el placer o malestar futuro. De esta forma, imaginar un suceso 
placentero futuro producirá una motivación de acercamiento, mientras que 
imaginar un malestar futuro producirá una motivación de evitación. 
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2) Referencia regulatoria: Ante una misma situación, se puede adoptar un punto 
de referencia positivo o negativo. Por ejemplo, si dos personas desean casarse, 
una de ella puede anticipar el placer que significaría estar casados, mientras que 
la otra persona podría imaginar el malestar que les produciría no casarse. 
 Por tanto la motivación sería la misma, pero una de ellas estaría movida por un 
punto de referencia positivo y la otra por un punto de vista negativo. 
 
3) Enfoque regulatorio: Los autores hacen una distinción entre un enfoque de 
promoción y un enfoque de prevención. Por tanto se distingue entre dos 
diferentes tipo de estados finales deseados: aspiraciones y autorrealizaciones 
(promoción) vs. responsabilidades y seguridades (prevención). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 54
CAPÍTULO 3: EL DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
3.1. TIPO DE ESTUDIO 
 
Descriptivo – Interpretativo 
 
Es descriptivo porque se intentó conocer los significados socio afectivos que le 
otorgan los niños con maltrato infantil acogidos por la red de Sename a su 
reinserción escolar. Y será interpretativo porque se interpretaron esos 
significados de acuerdo a las teorías de base: Teoría sobre la Interacción Social 
de Piaget y Vygotsky, Asertividad Racional Emotivo Conductual y la 
Resiliencia. 
 
Además se complementó con un estudio cuantitativo para conocer el nivel de 
autoestima y motivación de niños y niñas con maltrato infantil. 
 
 
3.2. SUJETOS DE LA INVESTIGACIÓN 
 
De acuerdo al problema de investigación nuestra unidad de análisis son niños y 
niñas con maltrato infantil de Fundación Niño y Patria, institución perteneciente 
a la Red de Sename. 
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 Además se debe señalar que estos niños estaban insertos en establecimientos 
educacionales municipalizados y particular subvencionados de la comuna de 
Ñuñoa, que se mencionan a continuación: Instituto de Educación Moderna, 
Colegio Republica de Francia, Establecimiento José Bernardo Suárez y Niño 
levántate. 
 
Los sujetos de investigación cumplieron con las siguientes características, para 
la selección de la muestra. 
                                                                                                                                              
- Niños y niñas incorporados al sistema de protección simple. “Fundación Niño 
y Patria”. 
  
- Niños y niñas en situación irregular, cuya causal de ingreso al sistema de 
protección simple era el maltrato infantil en sus categorías de: Maltrato Físico – 
Abandono Físico – Abuso Sexual – Maltrato Psicológico – Abandono 
Emocional. 
 
- Niños y niñas incorporados al sistema de educación formal. 
 
- Niños y niñas que cursaban 5, 6, 7 y 8 año básico. 
 
- Niños y niñas evaluados con test estandarizados para autoestima y motivación 
escolar, cuyas categorías eran alto, medio y bajo. 
 
 
 
 
 56
- Profesores jefes con experiencia en el  trabajo con niños vulnerados en sus 
derechos de ambos sexos del 5, 6, 7 y 8 año básico de cada establecimiento 
educacional en estudio. 
 
 
3.3. MUESTREO 
 
Teórico de carácter intencional y estructural. El número de sujetos se seleccionó 
de acuerdo a criterios de saturación del espacio simbólico. 
 
 
3.4. TIPO DE MUESTREO 
 
Los sujetos se eligieron de forma intencionada de acuerdo a criterios de 
Muestreo Intensivo. Es decir, se seleccionaron a los alumnos para los grupos 
focales y las entrevistas en profundidad según el criterio establecido en los test 
de evaluación para la motivación escolar y la auto estima (alta, baja y media), de 
acuerdo a las dimensiones del maltrato infantil (abuso sexual, maltrato físico, 
maltrato psicológico, abandono físico y abandono emocional, en fin). 
 
Participaron 12 niños en los grupos focales.  
 
Por ultimo es importante señalar que se entrevistó a 5 niños y 10 profesores. 
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Así mismo en los profesores, los casos expertos se establecieron considerando 
los años de experiencia que tienen trabajando con niños vulnerados en sus 
derechos y jefaturas de curso permanentes. 
 
 
3.5. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS UTILIZADOS 
 
Se utilizaron las siguientes técnicas de recogida de datos, con la finalidad de dar 
cumplimiento a los objetivos planteados en este estudio: 
 
Batería de test de autoestima y motivación escolar. Teresa Marchant – 
Isabel Haeussler – Alejandra Torretti 
 
Estos instrumentos tuvieron como finalidad evaluar a los niños y niñas con 
maltrato infantil en las dimensiones de la autoestima y motivación escolar. (Se 
anexan protocolos de instrumentos de evaluación para mayor ilustración). (Ver 
gráficos en anexo). 
 
Grupos Focales 
 
Nos permitió recolectar información acerca de la percepción que tienen los 
niños y niñas sobre las relaciones interpersonales y habilidades autorregulatorias 
entre sus pares y profesores dentro de su entorno educativo, tomando en 
consideración para tal efecto las relaciones que se produzcan en todos los 
espacios del establecimiento educacional, como por ejemplo la sala de clases, el 
recreo, etc. 
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Estos grupos se formaron de acuerdo a las dimensiones del maltrato y a los 
resultados obtenidos en los test de evaluación para la autoestima y la motivación 
escolar. 
 
La dinámica creada entre los participantes de los grupos focales permitió resaltar 
y rescatar la concepción de su realidad, sus vivencias, su lenguaje cotidiano, sus 
valores y creencias acerca de la situación en que viven. 
 
 La interacción también permitió a los participantes preguntarse uno a otros y 
reconsiderar sus propios puntos de vista sobre sus experiencias específicas. Pero 
más que eso, consistió en traducir vivencias, experiencias, creencias y 
costumbres propias de una subcultura.  
 
La principal ventaja de la investigación a través de los grupos focales es la de 
obtener una descripción global de los conocimientos, actitudes y 
comportamientos sociales de un colectivo social y la forma en que cada 
individuo es influenciado por otro en una situación de grupo. 
  
Además permitió analizar y seleccionar la información de una manera tal que 
ayude a  encontrar cuál es el asunto importante y cuál no lo es, cuál es el 
discurso real y cuál el ideal. Como resultado, la brecha existente entre lo que el 
niño dice y lo que hace puede ser mejor entendida. Sus múltiples comprensiones 
y significados son revelados por los participantes, en consecuencia las múltiples 
explicaciones de sus conductas y actitudes serán mas rápidamente reelaboradas 
y comprendidas.  
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Se realizaron sesiones de aproximadamente cuarenta y cinco minutos de 
duración a grupos constituidos entre 6 y 8 participantes de ambos sexos, 
dimensiones del maltrato infantil, niveles de auto estima, motivación escolar y 
colegios, asimismo estos grupos se conformaron por alumnos de 5 y 6 año 
básico (grupo 1), 7 y 8 año básico (grupo 2). (Ver gráficos en anexo).  
 
Entrevista en profundidad a informantes claves 
 
Se seleccionaron a niños y niñas según curso de enseñanza básica, dimensiones 
del maltrato infantil y los resultados obtenidos en los test de evaluación de la 
autoestima y motivación escolar a objeto que facilitaran información al 
investigador de acuerdo a su experiencia educativa antes y después de ingresar a 
la red de sename, en lo que dice relación con su interacción y habilidades 
autorregulatorias.  
 
Por lo tanto era importante que fueran niños y niñas representativos del grupo 
completo de informantes.  
 
Por otro lado esta técnica fue utilizada también en los profesores jefes de cada 
curso a fin de obtener información en relación a las relaciones interpersonales  y 
habilidades autorregulatorias de estos niños con el resto de la comunidad 
educativa una vez que hubieran ingresado a la red de sename.  
 
 
 
 
 
 
 60
Este procedimiento tiene como propósito revelar información directa  pero 
además indirecta de sumo valor permitiendo extraer datos imposibles de lograr 
por otros medios, ya que independientemente de lo que el niño, la niña y el 
profesor afirmen o nieguen en la conversación, se puede afirmar cómo lo afirma 
o cómo lo niega: acentos, gestos, inhibiciones, temores y otros, otorgándole al 
tema de las relaciones interpersonales y habilidades autorregulatorias un 
material esencial y fundamental para el curso y los resultados de la 
investigación. (Ver gráficos en anexo). 
 
 
3.6. CREDIBILIDAD DE LA INVESTIGACIÓN 
 
Se utilizó un criterio pluralista que nos permitió obtener la confiabilidad en 
nuestra investigación, logrando una visión más global y holística del objeto de 
estudio, a través de: 
 
Triangulación Teórica: Se utilizaron diferentes perspectivas teóricas para 
interpretar un simple conjunto de datos. En este punto desarrollamos la 
triangulación a través de los lineamientos de la interacción social de Piaget y 
Vygotsky, Asertividad Racional Emotivo Conductual de Caballo, Alberti y 
Salter, Habilidades autorregulatorias de la conducta de Bonano, Higgins, Grant , 
Shah, entre otros y Resiliencia.  
 
El objetivo de utilizar estos lineamientos teóricos se basa en la idea de que la 
mirada actual del niño y/o niña nos obliga a interpretar toda sus conductas, 
comportamientos, logros y otros, con un criterio integral, “holistico”. 
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 Sólo basta recordar que un niño perfectamente dotado por la naturaleza, no es 
garantía suficiente para que se puedan establecer determinados aprendizajes y 
desarrollos sino que, además, se requiere de la presencia activa de múltiples 
estímulos que interactúan en diferentes planos, los que directa e indirectamente 
participan del proceso de todo individuo. 
 
Esto dice de la mirada global del ser humano, y que desde nuestras funciones no 
podemos desarticular. Todo ser humano siempre reacciona como un ser total, 
por ende, todo estimulo desencadena nuevos esquemas en todos los planos: 
físico, biológico, emocional, intelectual y espiritual. Estos planos están en 
constante interacción y se influyen mutuamente. Cuando los estímulos están 
referidos a un área determinada, como la cognoscitiva dentro del contexto 
escolar formal e informal, no quiere decir que quedan afuera reacciones afectivo 
sociales. 
 
Una preocupación que nos mantuvo en la reflexión constante, dice de la 
intervención de los actores o agentes que participan directamente en todo ser 
humano, esto es, familia, profesores, profesionales del área aprendizaje y 
desarrollo humano. En este sentido, nuestra mirada estuvo relacionada con 
tomar en cuenta sustancialmente el contexto social, constituido prioritariamente 
por la familia y la comunidad, basándose en las teorías anteriormente 
mencionadas y su análisis con la percepción socio afectiva de los niños con 
maltrato infantil en su reinserción escolar. 
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Triangulación Metodológica: Se utilizaron técnicas propias de la investigación 
cualitativa como son la observación reiterada, grupos focales y entrevistas en 
profundidad a informantes claves, lo que permitió triangular los datos y obtener 
información confiable, la cual fue similar entre niños y profesores durante la 
presencia y ausencia de la variable maltrato. 
 
Triangulación Vía Sujetos: Se recogieron datos tanto de los niños y niñas 
como de los profesores a fin de obtener los puntos de vista de ambos actores. No 
se observaron discrepancias significativas. 
 
 
3.7. TRABAJO DE CAMPO Y ACCESO AL ESCENARIO 
 
Por una parte se debe señalar que la autora se desempeñó profesionalmente por 
un periodo de siete años en Fundación Niño y Patria, lo que la convirtió en una 
observadora al interior de la Institución y por lo tanto mantuvo una observación 
participante permanente con los sujetos de investigación. 
 
Esta situación nos permitió realizar el trabajo de campo en óptimas condiciones, 
visualizando los pasos a seguir desde la propia experiencia, es decir, tiempos 
utilizados, técnicas de recogida de datos, elección de la muestra, etc. 
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CAPÍTULO 4: LOS RESULTADOS 
 
Los datos de esta investigación fueron analizados e interpretados basándose en 
dos niveles: Inducción Analítica y análisis simplificado del discurso.  
 
Como sugieren los autores, se utilizó grabadora para registrar las opiniones y 
comentarios del grupo, luego se procedió a la trascripción lo que dio origen a un 
texto o un discurso. 
 
El análisis de datos cuantitativos correspondientes a los test de autoestima y 
motivación escolar permitieron la triangulación de lo datos los cuales no 
arrojaron diferencias sustanciales en relación a los resultados de las evaluaciones 
y las dimensiones del maltrato. 
 
4.1 PRIMER NIVEL DE ANÁLISIS 
Análisis de Contenido 
En esta etapa se realizó una inducción analítica a partir de datos, comenzando 
por extraer los temas emergentes de los discursos para posteriormente construir 
categorías. 
  
Es importante señalar que el maltrato infantil se estableció a través de las 
dimensiones, de: maltrato físico, abandono físico, abuso sexual, maltrato 
psicológico y abandono emocional antes (presencia de variable maltrato) y 
después (ausencia de variable maltrato) de ingresar a la Red de Sename.  
 
En este proceso la lectura reiterada de los discursos obtenidos, dieron origen a 
los siguientes temas emergentes. 
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4.1.1. Temas Emergentes 
 
    Antes de ingresar a la red de              Después de ingresar a la red de 
                      Sename                                                Sename 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A partir de estos temas se realizó un proceso de abstracción como parte del 
proceso de teorización, construyéndose las siguientes categorías. 
 
4.1.2. CATEGORIAS 
 
Percepción del tipo de relación profesor alumno: Autoritarismo y carencia 
afectiva 
 
De acuerdo a la definición de infancia el niño o niña son sujetos sociales y se 
construyen en una complejísima red de vínculos y relaciones sociales, cobrando 
relevancia la participación desde los distintos agentes involucrados en su 
socialización. 
Presencia de la Variable Maltrato Ausencia de la Variable Maltrato 
• Percepción de la conducta 
autoritaria del profesor hacia el 
niño y/o niña  
• Percepción de la carencia 
afectiva entre el profesor y el 
niño y/o niña 
• Conflictos entre el niño y/o la 
niña con el resto de sus 
compañeros 
• Auto reconocimiento de 
conductas negativas por parte 
del niño y/o niña 
• Intención del niño y/o niña por 
mejorar su conducta 
• Conflictos entre el niño y/o la 
niña con el resto de sus 
compañeros 
• No existiría  por parte del 
profesor un eficiente control 
en el comportamiento del niño 
y/o niña 
• Habría vínculo afectivo entre 
el profesor y el niño y/o niña 
• Auto reconocimiento de 
conductas negativas por parte 
del niño y/o niña 
• Intención del niño y/o niña 
por mejorar su conducta 
 
 65
 
 
“Eran buena onda, menos el tío Raúl que era mas o menos porque era muy 
estricto. Un día me pregunto algo y a mi se me olvido y él se enojo y a mi no 
me gusta eso y me puso un dos” (Niño) 
 
 
En relación a lo que plantean Caballo, Alberti y Salter en relación a la 
asertividad, es indudable que la persona no asertiva no satisface sus necesidades 
o piensa que sus opiniones no son atendidas, debido a una falta de comunicación 
indirecta o incompleta. 
 
 
“Yo prefiero a los de antes porque eran estrictos, a mi no me gustaba hacer 
tareas pero me obligaban, era para nuestro bien. En este colegio ahora si 
uno quiere hace tareas no mas, hace tareas. Pero los profesores no son 
pesados y me tratan bien. Lo que pasa es que cuando los niños se ponen a 
pelear no les dice nada, eso es lo malo que no les dicen nada, nunca dicen… 
porque le pegaste” (Niño) 
 
 
En sus primeras críticas sobre la interacción adulto - niño Piaget se centró 
principalmente en el uso de la autoridad del adulto. Sin embargo también 
consideró la posibilidad de que el adulto pueda interactuar con el niño de  
una forma cooperativa que permita el tipo de reciprocidad necesaria para que el 
niño avance hacia un nivel nuevo de equilibrio: El niño aprende a pesar de la 
autoridad del adulto, no debido a ella. 
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“Yo también me llevaba bien con todos los profesores, a mi me pasaba lo 
mismo que a mi amigo, le pegaba a mis compañeros y una vez le dije 
garabatos a la profesora, le dije…. Vieja tal por cual, se lo dije porque me 
había tirado el pelo y me había echado pa’ fuera, no sé por qué me pego” 
(Niño)  
 
 
La conducta agresiva en estos niños se caracterizaría por la defensa de los 
derechos personales y la expresión de los pensamientos, sentimientos y 
opiniones de una manera a menudo deshonesta, normalmente inapropiada, y 
siempre viola los derechos de la otra persona. 
 
Dado que no toda la gente reconoce los mismos derechos humanos básicos, 
pueden plantearse conflictos. Puesto que la asertividad se basa en la capacidad 
para defender los propios derechos humanos básicos sin violar los de los demás, 
una habilidad primaria para llegar a ser más asertivo consiste en aprender a 
definir e identificar los derechos humanos básicos, distintos de derechos de rol, 
y comprender sus orígenes y limitaciones. 
 
 
“El profesor Carlos es buena onda, siempre que a alguien le falta algo él se 
lo da. Siempre nos hace taller de computación, va a jugar a la pelota con 
nosotros” (Niño) 
 
 
 
 
 
 67
Según Piaget la escuela tradicional ha sido capaz de proporcionar un buen 
servicio sólo cuando el profesor inteligentemente ha sabido pasar desapercibido, 
ha dejado de ser un superior para convertirse en un igual a la hora de razonar y 
analizar. 
 
 
“Los profesores ayudan a que uno se saque buenas notas, claro si que 
tenemos un cierto plazo para hacer las tareas, nos dan una hora” (Niño) 
 
 
“Sabe tía en este colegio me ayudan mas que en el que estaba antes. En el 
otro me decían…. Ya hagan las tareas y hacían cuestiones en la pizarra y le 
pedían a los mateos que lo hicieran” (Niño) 
 
De acuerdo a lo que plantean Caballo, Alberti y Salter la conducta asertiva da 
como resultado el aumento de las consecuencias favorables y disminución de las 
consecuencias desfavorables, para los individuos a largo plazo.  
 
Por otra parte las personas sienten emociones cuando evalúan un estimulo como 
“bueno” o “malo”, como “beneficioso” o “dañino”, y reaccionan hacia él en 
forma positiva o negativa. Las emociones generan sensaciones agradables o 
desagradables que al ser percibidas por el individuo como tales, refuerzan de 
modo equivalente las emociones iniciales. 
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“Mira con algunos profesores son medio tímidos en el sentido que no 
quieren hacer nada, uno les exige pero no quieren hacer nada. Ahora bien 
esto lo atribuyo a la falta de los padres, están como solitarios aquí en la 
vida. Yo creo que estos niños con carencias afectivas buscan un apoyo en el 
profesor y se acercan más a él. La mayoría se acerca y te abraza, te miran 
como a un padre” (Profesor) 
 
 
Hay ambientes escolares que permiten al estudiante sentirse acompañado seguro 
y querido, tranquilo y que posibilitan el desarrollo personal. Sentir que lo que 
uno aprende es útil y significativo, y que la forma de aprenderlo considera los 
intereses y característica personales. 
 
 
Relación entre Pares (niños y/o niñas): Conflictos 
 
“Yo también me siento bien en el colegio tía, o sea más o menos no más me 
siento porque hay un niñito que se cree el mejor y se cree el que le pega a 
todos y ese cabro me pasa pegando y ahí me siento mas o menos. También 
tengo problemas con otro compañero, le quiero puro dar porque me tiene 
aburrido, le pega a mi hermana” (Niño) 
 
“No me siento tan mal en ese colegio, igual me gusta pero hay un cabro que 
se cree también que le pega a todos no se baña nunca mas encima, es tan 
cochino” (Niño) 
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Un niño expresa una preocupación acerca de una conducta, pensamiento o 
sentimiento desarrollada por él o por otra persona con la que tiene una relación 
personal o social, la cual otorga significado. Dicha conducta es descrita como 
desviada, infrecuente, inadecuada o incluso anormal o, como inmediata o 
potencialmente, aflictiva o dañosa para el sujeto o para los demás. En este 
sentido los comportamientos pueden ser entendidos como parte de la red de 
comunicaciones o relaciones entre los miembros de un sistema. 
 
 
“Mis compañeros no me pescaban mucho, o sea yo no los pescaba a ellos la 
verdad es que no me gustaba juntarme con nadie, no tenia ningún amigo. 
En los recreos iba a ver a mi hermana porque no podía salir del patio ella, y 
yo le llevaba mi colación porque los niños se la quitaban” (Niño) 
 
 
El niño no estaría integrado, por lo tanto, se puede inferir una conducta 
problemática como lo expresado dentro de una red de comportamientos del 
individuo y de la red de relaciones que establece. De esta manera la 
responsabilidad de un problema como su solución relacionan a todos los actores 
participantes. 
 
 
“Además los niños me molestan y me dicen por qué me internaron y ahí yo 
me enojo y les digo que te importa, ellos no tienen por qué saber que me 
pasa, eso me lo dicen los niños; pero las niñas también son agrandadas, 
peleadoras y choras” (Niño)                   
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La relación social permite la posibilidad de que los participantes comprendan 
otros puntos de vista o participen en destrezas más complejas, ya sea mediante la 
observación activa o mediante la participación conjunta en la solución de un 
problema. 
 
 
“Yo diría que se sienten más...choros, es decir, se sobreponen a los demás 
compañeros, existe un cierto respeto de los compañeros hacia ellos por ser 
de hogar, es decir, el niño exige algo y el compañero reacciona 
instintivamente para complacerlo, yo creo que pensando en algún golpe, 
alguna represalia, algún garabato” (Profesor) 
 
 
De acuerdo a la teoría de la resiliencia es importante que quienes cuidan o 
trabajan con niños reconozcan que los aspectos de base biológica de la 
reactividad y regulación emocional son afectados por aspectos de los ambientes 
de cuidado en que se hallan los niños. 
 
 Desde una perspectiva de riesgos y resiliencia, el niño con niveles altos de 
reactividad emocional en un ambiente que ofrece poco apoyo para la auto – 
regulación corre mucho riesgo de tener dificultades en la escuela. 
 
En síntesis, en la escuela son los adultos quienes están en posición de poder y 
son los encargados de establecer las reglas y de lograr que ellas se cumplan.  
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Para ello es necesaria la existencia de una jerarquía, la cual dependiendo de 
cómo se establezca puede estar al servicio de un clima escolar nutritivo y 
positivo para el buen trato. 
 
 
Habilidad Autorregulatoria de la Conducta 
 
“A veces intentaba portarme bien, hacia todas las tareas, llegaba a la hora 
al colegio, cuando no me querían dar permiso me quedaba ahí no mas. Yo 
sinceramente intento portarme bien pero hay ciertas personas en el colegio 
que me molestan” (Niño) 
 
 
“Con un compañero paso peleando, me dice… sale de aquí y yo le digo que 
no me rete, que no es nada mio para retarme, eso si tía que yo le paro los 
carros. En todo caso algunas veces me quedo callada para no tener 
problemas, prefiero decirles.. oye no te estoy molestando” (Niño) 
 
La autorregulación conductual es la capacidad que tiene un sujeto para regular 
su conducta y se englobaría dentro de lo que sería el proceso general de 
autorregulación psicológica, el cual es un mecanismo del ser humano que le 
permite mantener constante el balance psicológico. Para ello necesita de un 
sistema de feedback de control que le permita mantener el estatus en relación a 
una señal de control. 
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La capacidad de autorregular la conducta se relaciona con la Resiliencia, que se 
refiere a la capacidad de sobrevivir y desarrollarse adecuadamente a pesar de 
haber sufrido condiciones de vida muy adversas. 
 
Esto permitirá que el niño tenga la confianza básica necesaria para desarrollar 
destrezas para pedir ayuda a otros. 
 
La presencia de estas condiciones es fundamental para la supervivencia y el 
desarrollo en general, y especialmente para la superación de las situaciones de 
vida adversa. 
 
Lo interesante es que cuando los padres biológicos no pueden cumplir con esa 
función otras personas del entorno del niño o de la niña pueden ayudar. En ese 
sentido algún miembro de la familia, una vecina, un profesor, pueden realizar la 
función en forma similar a objeto de ayudar al niño a amortiguar futuras 
situaciones críticas. 
 
“Ahora bien, yo creo que los niños tienen la capacidad de autorregular su 
conducta y esto queda claro en el concepto de conveniencia, ellos saben 
cuando portarse bien para conseguir algo” (Profesor) 
 
Nosotros con nuestras propias actitudes somos parte de este proceso, y en ese 
sentido tenemos la posibilidad de influir en él, contribuyendo a cambiar aquellos 
aspectos que son tóxicos y a promover aquellos que son nutritivos. 
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De acuerdo a lo anteriormente mencionado se estableció relaciones en base a las 
categorías dentro de la escuela como sistema. 
 
 
ESCUELA COMO SISTEMA 
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4.2 SEGUNDO NIVEL DE ANÁLISIS 
 
En esta etapa se realizó un análisis estructural simplificado del discurso obtenido 
a través de la calificación paralela y cruces semánticos. 
 
Se configuraron los siguientes códigos de base: rol del profesor, relación entre 
pares y habilidades autorregulatorias. 
 
 
4.2.1. Calificación Paralela 
 
La construcción de esta estructura permitió una nueva lectura del conjunto de 
textos considerados. 
 
 A lo largo de la conversación se pueden expresar de muchas maneras diferentes 
oposiciones que obedecen a un mismo principio.  
 
El análisis intentó sintetizar o condensar la diversidad de expresiones 
suspendiendo los detalles para llegar a términos más generales que dan cuenta 
de la oposición básica que subyace en la conversación. 
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                                           EJE SEMANTICO 
                                         ROL DEL PROFESOR 
 
                           (Presencia de Variable Maltrato Infantil) 
 
HAY                                                            DEBERIA HABER 
 
- Mal uso de la autoridad por parte                     - (Adecuado uso de la autoridad por  
del profesor hacia el niño y/o niña                       parte del profesor hacia el niño y/o 
                                                                      la niña) 
 
- Carencia afectiva entre el profesor                   - (Vinculo afectivo entre el profesor y  
y el niño y /o la niña                                              el niño y/o la niña) 
 
 
                           (Ausencia de Variable Maltrato Infantil) 
 
HAY                                                            DEBERIA HABER 
 
- Carencia efectiva en la autoridad                     - (Autoridad efectiva por parte del  
del profesor hacia el niño y/o la niña                     profesor hacia el niño y/o la niña) 
 
- Vinculo afectivo entre el profesor y                - (Permanencia de vínculo afectivo entre                  
el niño y/o niña                                                  profesor y el niño y/o niña 
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                                           EJE SEMANTICO 
                                   RELACIÓN ENTRE PARES 
 
                  (Presencia y ausencia de Variable Maltrato Infantil) 
 
HAY                                                             DEBERIA HABER 
 
- Conflictos entre el niño y/o la niña y              - ( Relaciones adecuadas entre el niño y/o   
sus compañeros                                                    niña y sus compañeros) 
 
 
 
   EJE SEMANTICO                                
HABILIDAD AUTORREGULATORIA DE LA CONDUCTA 
 
                  (Presencia y ausencia de Variable Maltrato Infantil) 
 
HAY                                                              DEBERIA HABER 
 
- Auto reconocimiento de conductas                 - (Permanencia en el auto reconocimiento 
negativas por parte del niño                                 de conductas negativas por parte del 
y/o niña                                                                 niño y/o niña) 
 
- Intención del niño y/o niña por                       - (Permanencia en la intención del niño 
mejorar su conducta                                             y/o niña por mejorar su conducta)   
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Se puede establecer en relación a este análisis que en el rol del profesor este 
presentaría problemas en la forma de manifestar su autoridad frente al niño con 
la presencia o ausencia de la variable maltrato. Sin embargo el vínculo afectivo 
se incorpora en la relación entre profesor y alumno, al momento de desaparecer 
dicha variable. 
 
El conflicto entre pares (niños y/o niñas), el auto reconocimiento de conductas 
negativas y la intención del niño y/o niña por mejorar su conducta, son 
elementos que se presentan en forma continua y permanente. Estando o no 
incorporados  a la Red de Sename. 
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4.2.2. Cruces Semánticos 
 
Siguiendo con la exploración de relaciones entre distintos códigos, es posible 
construir relaciones cruzadas entre ejes. El cruce de dos ejes semánticas o 
totalidades da origen a cuatro nuevas realidades. La comparación de las 
realidades teóricas y las realidades manifiestas permite identificar las realidades 
prácticamente excluidas. 
 
 
               D                                                                       A 
 
                C                                                                         B 
 
 
 
 
 
“Yo me siento bien en el colegio tía, ahora 
si que me siento feliz, todos me quieren y 
me aceptan como soy. Hago todas las 
tareas y me porto muy bien” 
(                                         ) “Nadie me acepta como soy, siempre están 
diciendo que soy abandonado, eso lo dicen 
los niños y también algunos profesores, me 
porto mas o menos en clase, me arranco de 
la sala, trato mal al profesor y le pego a 
mis compañeros en el recreo” 
(                                          ) 
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En el espacio “A” se pude señalar que en la medida que exista un clima  social 
escolar adecuado, es decir, en donde se involucren todos los agentes del 
contexto escolar, en beneficio del desarrollo afectivo social de estos niños, 
permitirá que su reinserción escolar sea más adecuada en beneficio de toda la 
comunidad educativa.  
 
Asimismo en el espacio “C”, ocurre lo contrario, en la medida que exista un 
clima social inadecuado es evidente que se producirán elementos que dificulten 
la reinserción escolar, tales como: desvinculo afectivo entre niños y profesores, 
problemas conductuales, etc. 
 
Por otro lado tanto en el espacio “B” como en el “D”, existe una realidad 
incógnita, la cual podría tener su explicación a través de la teoría de la 
resiliencia, en donde dos factores no son dependientes entre si, en este caso 
clima social escolar y reinserción escolar, es decir, las respuestas adecuadas o 
inadecuadas que manifiesten los niños y/o niñas en relación a estos aspectos, 
podrían establecerse por la capacidad que estos tienen para hacer frente a las 
adversidades de la vida, superarlas y ser transformadas positivamente por ellos 
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4.3 Estudio Cuantitativo Complementario 
De acuerdo  a la evaluación de autoestima y motivación escolar de  niños y/o 
niñas durante su ingreso a la red de Sename, este dió como resultado que de los 
36 niños diagnosticados, 9 tienen motivación escolar alta, 23 normal y 4 
motivación escolar baja; autoestima normal 23, autoestima baja 9 y muy baja 4; 
maltrato físico 5 , abuso sexual  13, abandono físico 5, maltrato psicológico 7, 
abandono emocional 6. Sexo masculino 18 y femenino 18.  
 
De los 17 niños que participaron en la investigación 6 presentan motivación 
escolar alta, 6 normal y 5 motivación baja; autoestima normal  11, auto estima 
baja 3 y muy baja 3; maltrato físico 3, abandono físico 4, abuso sexual 3, 
maltrato psicológico 4 y abandono emocional 3. Sexo femenino 9  y sexo 
masculino el 8. 
 
A continuación tomando como base a los sujetos de investigación se establece 
para mayor ilustración, cuadros explicativos de acuerdo a las dimensiones de 
maltrato infantil y los resultados en la evaluación de autoestima y motivación 
escolar. 
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Cuadro A 
Dimensiones del 
Maltrato 
Número de 
Niños 
Autoestima 
Normal Autoestima Baja 
Autoestima Muy 
Baja 
Maltrato Físico 3 3 0 0 
Abandono Físico 4 4 0 0 
Abuso Sexual 3 0 2 1 
Maltrato 
Psicológico 4 0 1 3 
Abandono 
Emocional 3 0 1 2 
Total 17 7 4 6 
 
 
 
Cuadro B 
Dimensiones del 
Maltrato 
Número de 
Niños 
Motivación 
Escolar Alta 
Motivación 
Escolar Normal 
Motivación 
Escolar Baja 
Maltrato Físico 3 2 1 0 
Abandono Físico 4 2 1 1 
Abuso Sexual 3 0 2 1 
Maltrato 
Psicológico 4 0 0 4 
Abandono 
Emocional 3 0 3 0 
Total 17 4 7 6 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                            
 
 
 82
CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS 
 
Este trabajo tuvo como objetivo general “conocer las percepciones socio 
afectivas que le otorgan los niños y niñas con maltrato infantil a su reinserción 
en un establecimiento educacional, tanto cuando se encuentra presente como 
cuando es eliminada la variable maltrato, al ingresar a la red de Sename”. 
 
 
Al realizar los análisis discursivos pertinentes en primer lugar se pudo establecer 
que los temas emergentes estaban vinculados con: La percepción de la conducta 
autoritaria del profesor hacia el niño y/o niña, percepción de la carencia y 
vinculo afectivo entre el profesor y el niño y/o niña, conflictos entre el niño y/o 
la niña con el resto de sus compañeros, no existiría por parte del profesor un 
eficiente control en el comportamiento del niño y/o niña, auto reconocimiento e 
intención del niño y/o niña por mejorar su conducta. 
 
 
Por lo tanto se pudo establecer que: la percepción existente en las relaciones 
interpersonales entre los pares, es decir, niños y/o niñas y profesores, indica que 
cuando estaba presente la variable maltrato en el niño y/o niña, se presentaba 
una conducta autoritaria y carencias afectivas entre el profesor y los niños, 
además se establecen conflictos entre el niño y el resto de sus compañeros, sin 
embargo cuando esta variable se encontraba ausente, no existía autoridad 
efectiva del profesor hacia los niños, se establecían vínculos afectivos profesor – 
alumno y se mantenía el conflicto entre los niños y sus pares.  
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En relación a las habilidades autorregulatorias estas no presentan ningún cambio 
en presencia o ausencia de la variable maltrato y se establece el auto 
reconocimiento de conductas negativas e intención por mejorar por parte del 
niño y/o niña. 
 
Es así como por lo tanto podemos destacar que si las normas son flexibles y 
adaptables, los niños tienen una mayor aceptación, contribuyen a la 
socialización, a la autodeterminación y a la adquisición de responsabilidad, 
favoreciendo así la convivencia en el colegio y por tanto el desarrollo de la 
personalidad. 
 
 Por el contrario si estas son rígidas, repercuten nefastamente, generando 
rebeldía, inconformidad, sentimientos de inferioridad o facilitando la actuación 
de la persona en forma diferente a lo que quisiera expresar. 
 
En este sentido, es recomendable enfatizar en la importancia de la labor 
educativa del maestro, considerando que es el mediador de todo el proceso 
educativo estableciendo las pautas de conducta que deben observarse en el 
curso, entregando valores, actitudes y comportamientos que los escolares 
aceptan o rechazan. 
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Por otro lado la etapa importante del ciclo vital, incorpora psicosexual, 
interpersonal y cognitivamente la infancia, en una forma nueva y diferente que 
constituye la preparación para la vida adulta; de una vida bastante influida por 
los padres y adultos pasa a una vida autodeterminada, llegando a ser sujeto de 
decisiones intrínsecas. 
 
En esta etapa, como en las demás del proceso de desarrollo de la vida, los 
factores que propician el bienestar de la persona son múltiples, variados e 
interrelacionados, resaltándose , la influencia de la familia y el entorno social en 
el que se desenvuelve, destacándose entre estos últimos, la institución escolar. 
 
Al  hacer mención a la educación, necesariamente hay que referirse a la entidad 
educativa y a los diferentes elementos que están involucrados en el proceso de 
enseñanza aprendizaje como los estudiantes, la familia y el ambiente social que 
lo rodea. La escuela brinda al estudiante la oportunidad de adquirir técnicas, 
conocimientos, actitudes y hábitos que promueven el máximo aprovechamientos 
de sus capacidades y contribuye a neutralizar los efectos nocivos de un ambiente 
familiar y social desfavorable. 
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El nivel socioeconómico y cultural del hogar y de la comunidad de donde 
proviene el escolar, determina en parte, su nivel de formación, experiencia y 
rendimiento. Quien crece en un hogar donde se discuten las situaciones, se 
permite expresar sentimientos, se intercambian opiniones e informaciones, 
tiende  a desarrollar un lenguaje más rico y fluido, a ganar seguridad y confianza 
frente a su grupo de iguales y profesor. 
 También favorece la adquisición de valores, motivaciones y metas las cuales 
colaboran en un óptimo clima social escolar. 
 
El ambiente escolar agradable, amplio, comprensivo y estimulante, facilita al 
estudiante satisfacer ciertas necesidades básicas relacionadas con la edad, la 
habilidad y sus responsabilidades; favorece la motivación, la cultura y la 
socialización. 
 
Otro aspecto a tener en cuenta es la actitud del profesor; aquellos que tienen 
presente la individualidad del estudiante, estimulan su crecimiento y aprendizaje 
y son comprensivos frente a sus dificultades, generan interés y motivación hacia 
el estudio. 
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En síntesis se puede destacar que las categorías nucleares: Tipo de relación 
profesor – alumno, relación entre pares (niños y niñas) y habilidades 
autorregulatorias. Nos permitió inferir que en el sistema escolar las categorías 
construidas se relacionan e interactúan entre si. 
 
Al cruzar semánticamente: Clima social escolar adecuado v/s inadecuado, 
reinserción escolar adecuada v/s inadecuada podríamos señalar que las 
categorías construidas incidirán de manera global para favorecer o desfavorecer 
la reinserción de este tipo de niños a los establecimientos educacionales. 
 
El proceso de educar consiste en sacar y desarrollar lo que está dentro de la 
persona, lo que lleva a facilitar el aprendizaje, generando un cambio de actitud 
en los tres niveles: el pensar, el sentir y el actuar. 
 
Como es de esperar, si el educando establece buenas relaciones con sus pares, el 
trabajo académico se desarrolla en un ambiente agradable, propicia el compartir 
las experiencias y por tanto su socialización y crecimiento personal; también 
podrán aprovechar los recursos que la entidad educativa les ofrece para formarlo 
como un ser humano integral. 
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PLAN DE INTERVENCION SOCIO AFECTIVO BREVE 
 
IMPORTANCIA DE UN CLIMA SOCIAL ESCOLAR ADECUADO 
 
Durante los últimos años, la tendencia hacia la educación de alumnos en 
situación irregular en ámbitos de integración se ha acelerado notablemente. 
Muchos alumnos que hace sólo una década hubieran pasado toda su vida 
escolar, o gran parte de ella, en ámbitos alternativos reciben en la actualidad 
toda o casi toda su educación en aulas de educación general. En consecuencia, 
hoy más que nunca es necesario que los docentes de aula conozcan estrategias 
para abordar en forma eficaz los aspectos socio afectivos de estos niños. 
 
Por tal motivo de acuerdo a los resultados de esta investigación es que el 
objetivo de este plan es entregar herramientas al profesor de aula para la 
intervención de un clima social escolar adecuado. 
 
 
CLIMA SOCIAL ESCOLAR 
 
El clima social se refiere a la percepción que los individuos tienen de los 
distintos aspectos del ambiente en el cual se desarrollan sus actividades 
habituales, en este caso, la escuela. Está compuesto por la percepción que tienen 
los distintos individuos que forman parte del sistema escolar. 
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Si bien en general el concepto que se tiene acerca del clima social es compartido 
por todas las personas que pertenecen a un mismo curso, o establecimiento 
educacional, pueden haber opiniones diferentes acerca de él ya que la 
percepción que cada uno tiene depende de las propias experiencias que haya 
tenido en esa situación. 
 
Además del clima social general percibido en una institución, existen 
microclimas al interior del contexto escolar que a veces actúan como protectores 
frente al clima social más amplio. Por ejemplo, los alumnos que eventualmente 
pueden agruparse en pequeños microclimas sociales al interior de la escuela, que 
los provee de un contexto más protegido. En ocasiones estos microclimas son 
positivos y tienen una perspectiva valórica constructiva en tanto que otros 
pueden transmitir valores negativos como las pandillas que consumen drogas o 
grupos que se organizan para realizar conductas violentas. 
 
Hay climas sociales que promueven el buen trato y el bienestar psicosocial de 
todos sus miembros. Esto es, crean las condiciones para el desarrollo de las 
potencialidades individuales y grupales, tanto de los estudiantes como de los 
profesores. 
 
La percepción del clima social incluye: Las condiciones físicas, como 
características de la sala de clases, ventilación, iluminación, tipo de bancos, 
ornato, lugares de recreación, servicios higiénicos; relaciones interpersonales 
entre pares, profesor y alumno, profesores, profesores y los estamentos 
directivos, estilos y metodologías pedagógicas, actividades extraprogramaticas, 
estilos disciplinarios. 
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Hay ambientes escolares que permiten al estudiante sentirse acompañado, 
seguro, querido, tranquilo y que posibilitan el desarrollo personal. Sentir que lo 
que uno aprende es útil y significativo, y que la forma de aprenderlo considera 
los intereses y características personales, contribuye a generar un clima escolar 
positivo. 
 
Los climas sociales negativos, en cambio, producen estrés, irritación desgano, 
depresión, falta de interés, problemas conductuales y una sensación de estar 
agotado física y mentalmente. 
 
Los factores que se han relacionado con un clima social positivo son, entre 
otros, un ambiente físico apropiado, actividades variadas y entretenidas, una 
comunicación respetuosa entre profesores y alumnos, y entre compañeros, la 
capacidad de escucharse unos a otros, la capacidad de valorarse mutuamente, la 
sensibilidad de las personas frente a situaciones difíciles que puedan estar 
atravesando los demás, y la capacidad de dar apoyo emocional. 
 
PAUTAS DE INTERVENCIÓN PARA EL PROFESOR  
 
01.- Reconocimiento explícito de los logros del niño. Predomina el 
reconocimiento positivo. 
02.- Considerar los errores del niño como una oportunidad de aprendizaje. 
Activa la exploración de nuevas alternativas. 
03- Facilitar la sensación del niño a ser reconocido como alguien único, distinto 
y valioso. Ser llamado por su nombre, ser reconocido por sus habilidades 
especiales y talentos específicos. 
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04.- Ser capaz de descubrir y destacar en el niño los talentos y habilidades que 
cada uno tiene. 
05.- Tratar al niño como parte integrante del grupo, sentido de inclusión. Ser 
integrado en las actividades grupales, ser considerado en las decisiones del 
grupo. Preocupación explícita del grupo cuando al niño le sucede algún evento 
especial. 
06.- Crear un clima adecuado para la expresión de emociones dolorosas  y la 
elaboración de situaciones críticas y dolorosas por parte del niño. 
07.- Entregar al niño el conocimiento sobre las normas y las consecuencias de su 
trasgresión. 
08.- Entregar al niño el conocimiento de reglas consistentes y a la vez flexibles. 
09.- Valorar  los logros del grupo curso sin desconocer los aportes individuales. 
10.- Dar igualdad de oportunidades a los distintos miembros del grupo curso 
para ejercitar distintas habilidades y roles. 
11.- Abordar constructivamente los conflictos de los niños. 
12.- Proporcionar oportunidades de interacción social entre los niños 
13.- Estimular conductas de colaboración y amistad entre los niños. 
14.- Actuar como modelo de rol y proporcionar acceso a otros modelos positivos 
para los niños. 
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METODOLOGÍA DE INTERVENCIÓN PARA EL PROFESOR 
 
1.- Identificar las diversas manifestaciones socio afectivas del niño 
2.- Reconocer el problema detectado. 
3.- Fijarse objetivos según corresponda. 
4.- Analizar todas las posibles soluciones para el problema. 
5.- Prever las posibles consecuencias de aplicar una determinada solución. 
6.- Elegir la mejor solución. 
7.- Planificar su puesta en práctica y revisar los detalles. 
8.- Implementar la solución y evaluar su eficacia. 
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PROTOCOLO: CUESTIONARIO MOTIVACION ESCOLAR 
 
                                                                                    PUNTAJE BRUTO……………………… 
 
                                                                                    CATEGORIA……………………………….   
                                                             
NOMBRE………………………………………  CURSO……………………  COLEGIO…………………………. 
 
01.- LOS QUE ME COCOCEN SABEN QUE NO SOY UN BUEN 
ESTUDIANTE VERDADERO NOSE FALSO      
02.- LOS QUE MAS ME APRECIAN NO ESTAN SATISFECHOS POR 
MI DEDICACION AL ESTUDIO VERDADERO NOSE FALSO      
03.- CREO QUE MI NIVEL DE FORMACION ES MENOR QUE LA 
MAYORIA DE MIS COMPAÑEROS VERDADERO NOSE FALSO     
04.- YO SE QUE, AUNQUE ME ESFUERCE, NO ENTENDERE 
MUCHAS DE LAS COSAS QUE ME EXPLIQUEN VERDADERO NOSE FALSO      
05.- ESTUDIAR ME RESULTA PESADO VERDADERO NOSE FALSO      
06.- TENGO LA IMPRESIÓN DE QUE AUNQUE ME DEDICASE 
MUCHO A ESTUDIAR APRENDERIA POCO VERDADERO NOSE FALSO      
07.- TENGO POCAS ASPIRACIONES PROFESIONALES VERDADERO NOSE FALSO      
08.- FRACASO EN LOS ESTUDIOS AUNQUE TENGA BUENOS 
PROFESORES VERDADERO NOSE FALSO      
09.- ME GUSTARIA TENER UNA PROFESION EN LA QUE NO 
TUVIERA QUE ESTUDIAR NUNCA VERDADERO NOSE FALSO 
10.- ASISTIR A LAS CLASES ME TRAE MALOS RECUERDOS VERDADERO NOSE FALSO      
11.- ME DISGUSTA QUE EL PROFESOR NOS PIDA OPINIONES 
SOBRE COMO QUEREMOS LAS CLASES VERDADERO NOSE FALSO 
12.- ME ENCANTA PASAR DESAPERCIBIDO EN CLASE VERDADERO NOSE FALSO      
13.- TENGO POCOS EXITOS EN LAS CLASES VERDADERO NOSE FALSO      
14.- EN LOS TRABAJOS O DISCUSIONES EN GRUPO, 
NORMALMENTE ESTOY CALLADO O HABLO DE OTRAS COSAS VERDADERO NOSE FALSO      
15.- RARAMENTE PUEDO DECIR QUE DISFRUTO DE LAS CLASES 
DE FORMACION VERDADERO NOSE FALSO      
16.- CUANDO ME PIERDO LAS EXPLICACIONES DEL PROFESOR 
NO ME ESFUERZO EN INTENTAR COGER EL HILO OTRA VEZ VERDADERO NOSE FALSO      
17.- ME CUESTA MUCHO INTERRUMPIR AL PROFESOR CUANDO 
NO ENTIENDO LO QUE EXPLICA VERDADERO NOSE FALSO      
18.- SIEMPRE QUE LOS TRABAJOS O PRUEBAS EN LA CLASE ME 
SALEN BIEN, SUELE SER POR CHIRIPA  VERDADERO NOSE FALSO      
19.- CON FRECUENCIA EN LAS CLASES ESTOY PENSANDO EN 
OTRAS COSAS VERDADERO NOSE FALSO 
20.- COMO SIEMPRE, CREO QUE EN ESTE CURSO APRENDERE 
POCAS COSAS VERDADERO NOSE FALSO      
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21.- NO TENGO PRESTIGIO COMO ESTUDIANTE VERDADERO NOSE FALSO      
22.- TENGO DIFICULTADES EN MANIFESTAR MIS OPINIONES ANTE 
MIS COMPAÑEROS EN LA CLASE  VERDADERO NOSE FALSO      
23.- RESULTA SENCILLO SER SINCERO EN ESTE CUESTIONARIO VERDADERO NOSE FALSO 
24.- CREO QUE HE SABIDO CONTESTAR BIEN ESTE 
CUESTIONARIO VERDADERO NOSE FALSO      
25.- ENCUENTRO FACIL CONTESTAR ESTE CUESTIONARIO VERDADERO NOSE FALSO      
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PROTOCOLO: CUESTIONARIO AUTOESTIMA ESCOLAR  
 
 
 
 
 
 
 
 
1.   Mis compañeros se burlan de mí SI NO 
2.   Soy una persona feliz SI NO 
3.   Soy astuto(a), soy inteligente SI NO 
4.   Me molesta mi aspecto, el cómo me veo SI NO 
5.   Cuando sea grande voy a ser una persona importante SI NO 
6.   Soy bueno(a) para hacer mis tareas SI NO 
7.   Me gusta ser como soy SI NO 
8.   Generalmente me meto en problemas SI NO 
9.   Yo puedo hablar bien delante de mi curso SI NO 
10. Yo soy el(la) último(a) que eligen para los juegos SI NO 
11. Soy buen(a) mozo(a) SI NO 
12. Yo quiero ser diferente SI NO 
13. Me doy por vencido(a) fácilmente SI NO 
14. Tengo muchos amigos SI NO 
15. Cuando intento hacer algo todo sale mal SI NO 
16. Me siento dejado(a) de lado SI NO 
17. Mi familia está desilusionada de mí SI NO 
18. Tengo una cara agradable SI NO 
19. Soy torpe SI NO 
20. En los juegos y en el deporte, yo miro en vez de jugar SI NO 
21. Se me olvida lo que aprendo SI NO 
22. Mis compañeros piensan que tengo buenas ideas SI NO 
23. Soy una buena persona SI NO 
 
RESULTADOS 
 
Puntaje Bruto………    Puntaje T……… 
 
Categoría……………………………….
Nombre: __________________________ Curso: __________________ Colegio: _______________ 
 
Fecha de nacimiento: ____________________________ Fecha de evaluación:__________________ 
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GRAFICO ILUSTRATIVO DE RESULTADOS OBTENIDOS EN EVALUACION DE 
AUTOESTIMA Y MOTIVACION ESCOLAR 
(36 NIÑOS) 
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GRAFICO ILUSTRATIVO DE LAS DIMENSIONES DEL MALTRATO INFANTIL 
(36 NIÑOS) 
 
 
 
GRAFICO ILUSTRATIVO DE SUJETOS QUE PARTICIPARON EN GRUPOS 
FOCALES 
(12 NIÑOS) 
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GRAFICO ILUSTRATIVO DE SUJETOS QUE PARTICIPARON EN ENTREVISTAS 
EN PROFUNDIDAD 
(5 NIÑOS) 
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